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PRESENTACION

La Universidad Pedagdgica Nacional, la Universidad Distrital Fran-
cisco José de Caldas y la Universidad del Valle vienen desarrollando,
desde hace diez afios, de manera articulada, el programa de Doctora-
do Interinstitucional en Educacién (pig), centrado en la formacion de
investigadores de alto nivel en el campo de la educacion y la peda-
gogia. Los resultados de esta experiencia son muchos y diversos: la
produccion de saber pertinente en el campo; la publicacion y divul-
gacion de dicho saber; la consolidacion de los grupos de investiga-
cion; la insercién y posicionamiento de estos grupos en comunidades
académicas mas amplias; el desarrollo y culminacion de investigacio-
nes de excelencia; la intensificacién de la interlocucion con la sociedad
mas amplia, entre otros.

Desde su inicio hasta hoy, el programa ha llevado a cabo un
proceso formativo basado en la direccion de tesis; la interaccion con
comunidades de investigacion del pais y el extranjero, mediante
estancias y pasantias nacionales e internacionales y la realizacién
de seminarios de investigacion; seminarios tematicos de énfasis;
y seminarios de educaciéon y pedagogia. En este tltimo espacio se
inscribe la Catedra Doctoral, que entre el 2013 y el 2015 se llevé a cabo
semestralmente y de manera ininterrumpida. Asi, la primera version
de la catedra trato sobre la configuracion del “Campo intelectual
de la educacion y la pedagogia” (2013-I); la segunda, sobre el papel
actual de la universidad en la sociedad contempordnea, “Pensar
la Universidad” (2013-1I); la tercera, sobre la relacién “Educacion
y tecnologias de la informacion y la comunicacion” (2014-I); la
cuarta, sobre la que versa este libro, convirtié en objeto de estudio
y deliberacion los vinculos y disonancias entre “Educacion, politica
y subjetividad” (2014-1I); la quinta abordo el espinoso asunto de la
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“Epistemologia de pedagogia” (2015-I); y la sexta, y mas reciente, se
centro en “La filosofia de la educaciéon como sustrato de la formacion”
(2015-11).

Tal y como se ha resaltado en el pig, la Catedra Doctoral retine
un conjunto de lectio (lecciones) que se imparten a un publico especia-
lizado: estudiantes del doctorado y de otros programas de posgrado
y de pregrado en educacion, de forma presencial; y a un publico
mas amplio: educadores y gestores de todos los niveles del sistema
educativo y profesionales de otros campos y disciplinas interesados
en los asuntos aqui tratados, de manera virtual, con el objetivo de
que las tesis presentadas puedan ser comprendidas, evaluadas y
controvertidas por escrito. Como se sabe, la lectio es una estrategia
formativa que nace con la universidad. No obstante, con el tiempo
ha sido devaluada, desde una vision que convierte en superfluas las
practicas de investigacion y de socializacion (conferer) devenidas de
los procesos sistematicos de produccion de conocimiento. La Catedra
Doctoral vuelve, entonces, sobre lo mas granado de la tradiciéon de la
lectio, como un saber autorizado que se pone a disposicion —estudio,
comprension y debate— de la comunidad académica en su sentido
mas amplio, como un proceso de creacion de pensamiento.

El presente libro —Educacidn, politica y subjetividad— retne
las lecciones presentadas en la cuarta version de la catedra, por
parte de los profesores investigadores del doctorado y de colegas
invitados que mantienen una relacion estrecha con los grupos de
investigacion adscritos al pie. De este modo, contamos con aportes
de Jairo H. Gémez Esteban, Jaime Yanez Canal, Miriam Kriger,
Sandra Guido Guevara, Martha Cecilia Herrera, Carol Pertuz
Bedoya, Alfonso Torres Carrillo, Ancizar Narvades Montoya y Juan
Carlos Amador Baquiro; con una colaboracién adicional de Kristina
Renée Eberbach y con los escritos de quienes coordinamos este viaje
intelectual compartido.

1. De la primera version de la Catedra se publicé el libro Campo intelectual de la educacion y la
pedagogia, coordinado por German Vargas y Alexander Ruiz, en el 2013, que recopila las lec-
ciones de esta y algunos trabajos de los doctorandos participantes. Se realiz6 en colaboracion
con la Universidad Industrial de Santander y conté con el apoyo de la Asociaciéon Colombiana
de Universidades (Ascun), permitiéndole al doctorado ampliar y fortalecer sus vinculos
interinstitucionales. Desde una vision similar, se publicd el libro Educacién y tecnologias de la
informacién y la comunicacion, editado por Angela Camargo Uribe en el 2014. Actualmente se
encuentran en preparacion los tomos correspondientes a las demas versiones de la Catedra.



La convocatoria a pensar, crear y debatir la relacion entre los
temas centrales de esta version de la catedra en y desde el campo
mismo de la educacion y la pedagogia significa superar la idea de
que la formacion ética y politica es acaso un efecto o una derivacion
del campo, para tender hacia una concepcion en la que esta ocupa
un lugar constitutivo del mismo.

Pensar la relacion entre educacidn, politica y subjetividad
significa poner en el centro de la comprension del mundo a la
narracion, lo cual no es otra cosa que volver sobre nuestras propias
experiencias individuales y colectivas, sobre la manera como las
recordamos y les otorgamos significado compartido. Justamente
cuando narramos a otros y con otros es cuando el pasado, espe-
cialmente el doloroso —la muerte de los seres amados, la tortura,
la discriminacidn, la exclusion social, la desigualdad y otras formas
de violencia padecidas—, nos saca del aislamiento y nos permite
reconciliarnos con un sentido amplio de humanidad y con sus
multiples posibilidades. Se trata de un giro narrativo en el que, como
lo destaca Rorty, la solidaridad humana es la meta por alcanzar y la
fuerza que proyecta nuestra capacidad imaginativa, la cual incluso
puede convertir a los extrafios en comparieros de sufrimiento y en
amigos constructores de esperanzas’.

Asi, los escritos que componen este libro constituyen un esfuerzo
por conciliar reflexion y sensibilidad. Estos pretenden pensar, narrar
y vincular nuestras propias historias y busquedas con las de quienes
han sufrido dano en nuestra sociedad. En suma, se trata de redoblar
la apuesta por una educacion distinta, por una formacion centrada
en el sujeto de derechos, en la convivencia pacifica y en la equidad.
La consigna comun es no renunciar a la utopia, a la contingencia de
nuestros proyectos y al sentido ético de nuestras pretensiones.

Las condiciones actuales del pais y la busqueda de una paz
negociada demandan de los intelectuales de la educacién contribu-
ciones reales y concretas para el quiebre de la 16gica amigo-enemigo;
el reconocimiento de las victimas; la busqueda de justicia; y la
construccion de condiciones de vida dignas en el trabajo de todos
los dias, en la produccion conceptual y en las relaciones cotidianas.
Asi, el grupo de investigacion Moralia, a cargo de la coordinacion

2. Cfr. Rorty, R. (1991). Contingencia, ironia y solidaridad. Barcelona: Paidds.
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de esta version de la catedra, ha liderado, al tiempo, el Colectivo
de Educacion para la Paz3, y desde estas dos iniciativas ha con-
vocado a colegas sensibles con la formacion ética y politica, con
la idea de pensar en ptblico —segun la insistencia y el legado de
Guillermo Hoyos— a producir una escritura expresiva y creativa
como alternativa a la destruccion y el silencio. El resultado, por
supuesto parcial, de esta invitacién confluye en los escritos que a
continuacion se presentan.

Alexander Ruiz Silva y Marieta Quintero Mejia
Bogotd, enero de 2017

3. Se trata de una valiosa iniciativa que vincula un sinntiimero de universidades, centros e
institutos de investigacion, organizaciones no gubernamentales y agencias de cooperacion en
torno a la construccion de una cultura de paz en Colombia. En los tltimos afios el colectivo
llevo a cabo tanto convocatorias e instalaciones itinerantes con dibujos de nifios de todo el
pais, sobre el conflicto interno armado y sus visiones alternativas de una paz duradera, como
encuentros académicos internacionales sobre el mismo tema, con el lema “Adids a la guerra”.










El pacto de cuidado. Sobre
la educacion del nifio
como sujeto de derechos

Alexander Ruiz Silva
Manuel Prada Londofio

INTRODUCCION

C%{” aidea de dignidad humana se fundamenta en la consideracion
de que todos los seres somos igualmente dignos de respeto.

C/ El respeto presupone reconocimiento mutuo, esto es, que los
otros tengan en cuenta nuestros sentimientos, necesidades y pun-
tos de vista, lo que, al mismo tiempo, nos exige prodigar a los demas
un trato equivalente. Este valor alcanza su mayor importancia y ver-
dadero sentido en el desacuerdo, la discrepancia y la diferencia entre
las personas en sus formas de ser y habitar el mundo. Asi, la tinica
forma incuestionable de ejercicio del respeto es la compresion de

1. Este texto constituye una parte de los rudimentos conceptuales del estudio: “El nifio como
sujeto de derechos. Formacion - investigacion de una cultura de los derechos humanos en la
escuela primaria”, auspiciado por el Centro de Investigaciones de la Universidad Pedagogica
Nacional crup (DED-335-12-1) realizado con maestras y alumnos de la seccién primaria del
Instituto Pedagdgico Nacional (Bogota), en el 2013.
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la posicion del otro, su aprecio y valoracion, bajo la pretension tacita o
manifiesta de que los demas acttien en consecuencia. Este es el ambito
de los derechos humanos y de la educaciéon en derechos humanos.

La bibliografia sobre este ambito es muy amplia, tanto en lo que
concierne a la fundamentacion tedrica —qué son los derechos humanos,
cudl es la historia de su configuracion y formulacion, cudles sus fun-
damentos éticos, politicos, antropoldgicos o juridicos, y cudles sus
implicaciones ideoldgicas—, como en lo relacionado con propuestas de
formacion concretas, algunas de las cuales enlazan reflexiones sobre su
significado e importancia, y sobre la generacion de condiciones de
posibilidad para que estos sean vividos en las practicas cotidianas en
el aula y en otros espacios escolares, en las comunidades educativas y
en la relacion escuela-familia-comunidad.

En la presente lectio defendemos la tesis segun la cual la edu-
cacion del nifio como sujeto de derechos exige asumir dos tipos de
disimetria: la fundamental entre el si y su otro, propia de todas las
relaciones intersubjetivas, merced a la cual es posible el establecimiento
de relaciones en las que ambos se dejan interpelar por la alteridad y
responden solicitamente a su llamado (§1); y una disimetria de segundo
orden, caracteristica de la relacion entre los maestros y sus alumnos,
que concierne a una responsabilidad diferencial en la experiencia for-
mativa (§2). Presentamos de modo complementario algunas figuraciones
de nifo, resultado de una comprension erratica de estas disimetrias
(83), y, finalmente, enfatizamos en los rasgos basicos que supone el
establecimiento del pacto de cuidado (§4).

DISIMETRIA FUNDAMENTAL

El reconocimiento de cada uno como sujeto digno de estima y res-
peto no es resultado de un proceso solitario. De hecho, el autorre-
conocimiento es posterior al reconocimiento de los otros, como lo
atestiguan las consideraciones que planteamos enseguida: para
comenzar, la concepcion supuso un gesto de acogida de una madre
que dijo si a tenernos en su vientre y un entorno que acept6 acompa-
narla en tal decision; luego, el nacimiento implicé a una familia que
nos protegid, nos dio nombre y apellido, y en esa donacion no solo
se formalizd nuestra entrada al mundo social y juridico, sino que,



sobre todo, comenzamos a ser participes de un nicho donde resguar-
darnos, recibir afecto y aprender a valernos por nosotros mismos.

No sobra llamar la atencion sobre dos asuntos relacionados con
lo que acabamos de decir. El primero se refiere a que las situaciones
antes descritas afirman que las circunstancias que rodean nuestros
primeros afnos, vistas retrospectivamente, nos hablan de nuestra
fragilidad constitutiva. Ciertamente, no serd la misma fragilidad
que experimentemos con el paso de los anos, cuando podemos
valernos por nosotros mismos, cuidarnos, querernos. Sin embargo,
no podemos perder de vista que la fragilidad es una caracteristica
de nuestra condiciéon humana, que no logra esquivar el mas fuerte
de los atletas o el mas rico de los seres humanos. De igual forma, la
fragilidad remite a que ninguna vida estd completamente realizada
sin la presencia de otros; ningin amor a si mismo cierra su ciclo sin
el amor de los otros y sin la reciprocidad propia de las relaciones
que establecemos a lo largo de la vida. El segundo aspecto se refiere
a lo que muchos lectores —nosotros, los autores, incluidos— pueden
identificar como contra-ejemplos, segtin los cuales algunas madres
no quieren tener a sus hijos o estan solas durante toda la gestacion
o0 los nifios nacen en ambientes hostiles que nada tienen que ver con
la acogida, el cuidado o el afecto. Estos contra-ejemplos paraddjica-
mente reafirman, por via negativa, la tesis segin la cual en la vida
humana, desde sus comienzos, siempre hay relaciones intersubjetivas
de base, lo que no implica que estas constituyan, de facto, las mejores
condiciones de posibilidad de una vida realizada.

Senalada esta base intersubjetiva de la existencia humana, ahora
hay que decir que el ciclo de la vida supone, la mayoria de veces, el paso
de la absoluta dependencia a la independencia, del desconocimiento
de nosotros mismos a la distincion que cada uno hace de sirespecto de
los otros. Mediante esta se inaugura un proceso de autoconocimiento
que no culmina, de decisiones tomadas por otros a decisiones propias,
concienzudas, sobre el sentido de valores, normas, formas de vida
e ideologias que se articulan en la vida en comun. Todo esto no es
posible sin la experiencia de un mundo compartido, sin el caracter
intersubjetivo de la existencia que, al mismo tiempo, resalta nuestra
singularidad y la de los otros, también capaces de pensamiento, de
expresion y de decision, en virtud de lo cual tienen que ser reconocidos
justamente como sujetos.
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Ahora bien, suele pasar que esa especie de “naturalidad” con
la que establecemos diversas relaciones intersubjetivas nos impida
preguntarnos: jcomo es posible que hagamos una vida con otros?
Al volver la vista sobre todas estas relaciones, nos percatamos de que
aun los mas cercanos, los que llevan mas afios junto a nosotros, son
otros distintos de nosotros, constituyen un punto de vista que apenas
puedo imaginar, que nunca puedo asumir en sentido estricto, por
mas que venga en nuestro auxilio la metafora del “ponerse en los
zapatos del otro”. Vivimos en el “como si” fuéramos el otro, que es
una actitud necesaria para comprenderlo, para sentir compasion, para
saber actuar en algin momento determinado, pero nunca seremos
el otro, ni el otro puede relevarnos de nuestro propio punto de vista.
No obstante, en el vivir juntos se realiza una especie de milagro,
pues a pesar de la mutua inconmensurabilidad, nos comunicamos,
nos entendemos y proyectamos nuestra vida como individuos, como
sujetos, y una parte de la vida en comun. Justamente a propdsito del
dialogo, como una forma privilegiada de realizacion de las relaciones
intersubjetivas, Ricceur afirma:

Para el lingiiista, la comunicaciéon es un hecho, incluso uno muy
obvio. Las personas en verdad se hablan una a la otra. Pero para una
investigacion existencial, la comunicaciéon es un enigma, incluso
una maravilla. ;Por qué? Porque el estar juntos, condicién existen-
cial para que se dé la posibilidad de cualquier estructura dialdgica
del discurso, parece una forma de transgredir o superar la soledad

fundamental de cada ser humano. (Ricceur, 2006, p. 29).

Volvamos la mirada al nacimiento y a los primeros afios de
infancia. Ya ha quedado dicho que el mundo en el que nacemos esta
tejido de relaciones intersubjetivas, lo que implica tener presente que
con ello decimos, a su vez, de lenguaje, de cultura, de costumbres, de
formas de vida. Sin embargo, estas relaciones no ocultan la incomu-
nicabilidad radical que también nos acompana a lo largo de la vida.
Por ejemplo, la madre no puede comprender completamente lo que
dice o calla el llanto de su hijo; ni siquiera cuando el nifio aprende a
expresar sus sentimientos se rompe esa especie de secreto que es la
inconmensurabilidad entre quienes participan en cualquier relacion
intersubjetiva, es decir, la diferencia entre uno y otro, que es la base de
lo que llamamos aqui “disimetria fundamental”. Pensemos ahora en el
amigo mas antiguo, en el mas complice o en la pareja, y advertiremos la



misma diferencia entre uno mismo y el otro, que jamas se diluye y que,
precisamente, como veremos, es lo que hace que nuestras relaciones
sean inagotables.

El filésofo francés Paul Ricceur nos ha servido de guia para
comprender lo que hemos llamado aqui “disimetria fundamental”
entre el si y su otro, es decir, aquella condicion de las relaciones humanas
que hace que, a la vez que nuestra existencia es constitutivamente
intersubjetiva, nadie pueda arrogarse la capacidad de remplazar el
punto de vista del otro, ni siquiera con las mejores intenciones. Es lo
que atras hemos llamado también “inconmensurabilidad mutua entre
uno mismo y los otros”.

Que el otro sea ofro significa que por mas que alguien se esfuerce
en conocerlo, llegando incluso a anticiparse a sus deseos, a sus
gestos, a entender el sentido de sus silencios, el otro como otro, en su
alteridad, se mantiene como un enigma. El hecho de que el otro sea
siempre enigma y no se dé por hecho que la relacion con €l lo agota
en su sentido, en su persona, en su comprension de mundo, es lo que
permite que la amistad, el amor y las relaciones mas amplias en la
sociedad mantengan su apertura a nuevas posibilidades de ser, en las
que lo otro y los otros mantienen en vilo tanto al pensamiento como a
la accion. La expresion coloquial “te conozco perfectamente” y todas
sus derivadas, que pueden llegar a terminar incluso en intentos de
manipular al otro, pierden su sentido y ya ni siquiera sirven como
metéforas para expresar un tipo de relacion intersubjetiva plausible.

Ricceur llama la atencion sobre otra de las caracteristicas de la
disimetria fundamental: la experiencia de la solicitud. En la accion
reciproca entre el si y el otro, uno da y el otro recibe, uno es activo
y el otro es pasivo (por ejemplo, uno habla, el otro calla; uno pide
ayuda, el otro la brinda) y hay un intercambio de roles relativamente
facil. Sin embargo, no siempre el si y el otro estan en las mismas
condiciones de fuerza, capacidades, riqueza y salud que les permita
el facil intercambio. Muchas veces el otro interpela al si mismo en su
condicién de necesidad, no digamos una necesidad comun a todos
los seres humanos derivada de nuestra fragilidad constitutiva, sino
una emparentada con las diversas formas de sufrimiento. Parece
que ese otro que nos reclama no tiene cémo entrar en una relacion
intersubjetiva mas que como receptor, pasivo, lo que pondria al si
mismo que responde en la situacion contraria: es el que actua, el que
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da. Pero en esta forma de comprender la solicitud ante el dolor del
otro se pierde de vista que la solicitud opera como una espontaneidad
benévola, desde cuyo fondo “el recibir se iguala con el dar” y logra
reconocer en la pasividad una “autoridad que le ordena actuar segtin
lajusticia” (Ricceur, 1990, p. 198). Este reconocimiento de la autoridad
del otro, que me conmina en el suave silencio de una mano tendida,
impide que la solicitud sea remplazada, acaso abolida, por cualquier
forma de heroismo moral.

Volvamos a interrogar nuestra experiencia de relaciones inter-
subjetivas: jacaso no hay indicios que se empefian en mostrar que
cierta simetria es posible? Ya hemos citado la experiencia de los
amigos. Paraddjicamente, para ser independiente se requiere un
largo listado de condiciones que ponen en cuestion la aparente
autosuficiencia de la edad adulta. En suma, lo que queremos mostrar
es que el ser humano no puede prescindir de los otros pues su vida
seria incompleta; por eso necesitamos amigos, para reconocernos en
los fines de otros, para ser amados, reconocidos, valorados, acaso
para triunfar de cierta manera sobre la soledad fundamental del ser
humano; pero también porque con el amigo aprendemos la solicitud,
el cuidado y estamos seguros de recibir lo mismo reciprocamente.

Al mismo tiempo, una vida realizada supone el amor a si
mismo, que implica una “predileccion mediatizada” (Ricceur, 1990,
p- 214) orientada por la referencia a lo bueno. Nos amamos porque
reconocemos en nosotros lo que hemos aprendido en la vida social
como lo deseable, lo preferible, lo bueno, lo conveniente. Asi, en el
centro del amor a si mismo se da una relacién de reciprocidad, no
desde el punto de vista cronoldgico, sino desde la perspectiva de la
génesis del sentido de la vida misma. Tal predileccion es la que se
manifiesta en el amor de cada quién por lo mejor de si mismo y,
a la vez, en el deseo consecuente de que el otro siga siendo lo que
es y alcance los bienes que le convienen. Este amor a lo mejor de si
es un amor reflexivo, racional y no se opone al desinterés que puede
acompanar la amistad con el otro.

En todo caso, en las relaciones de amistad, amor o compasion
no desaparece la originalidad del punto de vista de la primera
persona. Para la filésofa francesa Simone Weil, en la amistad se da
una confluencia entre encuentro y separacion. Como encuentro, los
amigos pretenden “amarse tanto que, aun estando cada uno en una



punta del globo, su unién no sufra por ello merma alguna” (Weil,
1996, p. 80); como separacion, la amistad es por antonomasia deseo
del bien del otro que no puede realizarse plenamente a menos que la
amistad rompa con la necesidad, entendida como dependencia que
anule la alteridad del otro y lo haga funcional a mis deseos, pues

alli donde hay necesidad, hay coaccién y dominacién. Se esta a mer-
ced de aquello de lo que se tiene necesidad a menos que se sea su
duefio [...] los dos amigos aceptan totalmente ser dos y no uno, respe-
tan la distancia que entre ellos establece el hecho de ser dos criaturas
distintas [...]. La amistad es el milagro por el cual un ser humano
acepta mirar a distancia y sin aproximarse al ser que le es necesario
como alimento. (Weil, 1996, pp. 123, 125).

Sin embargo, no deja de producirnos perplejidad el hecho de
que podamos vivir juntos en instituciones de diversa indole en las que
cabe esperar ser tratado en igualdad de condiciones gracias al esta-
blecimiento de unas reglas de juego comunes que aprendemos en
nuestra paulatina insercion en la vida social y politica. ;Cémo es po-
sible que vivamos en sociedades tan plurales y, a la vez, podamos
compartir proyectos comunes? La respuesta que demos no anula la
imposibilidad de una equiparacion tal entre sujetos que haga perder
de vista su singularidad, la originalidad de su punto de vista. Es en
virtud de esa originalidad que ninguna comunidad, ningtn vinculo
de sangre, topografico, historico, politico, cultural, ninguna lealtad
puede eliminar la diferencia entre individuos, a menos que se esté
dispuesto a hundirse en un tipo de totalitarismo.

DISIMETRIA DE SEGUNDO ORDEN

La escuela, como escenario de multiples relaciones intersubjetivas,
podria poner en consideracion que los mecanismos que utiliza para
generar una convivencia pacifica entre sus actores no pueden ir en
detrimento del punto de vista original de cada quien. El reconoci-
miento de esa originalidad se opone a discursos y practicas que prego-
nan una igualdad confundida con homologacion, con homogeneidad,
que es una forma sutil de violencia que niega la alteridad. Esto se
hace evidente, por ejemplo, en la aplicacion irrestricta de normas que
no hace concesiones sobre la particularidad de los sujetos implica-
dos, su historia, sus motivaciones, ni sobre las situaciones en las que
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se dio el conflicto que debe ser atendido. Si bien no puede haber una
ley para cada caso —pues no habria derecho-, tampoco su aplicacién
puede consistir en un calculo que carece del juicio en situacion.

Tenemos que anotar que la (acaso) aparente contradiccion
entre disimetria e igualdad puede generar malentendidos: de un
lado, el autoritarismo, propiciado por un argumento centrado en la
responsabilidad que tiene el maestro respecto al alumno y que parece
autorizarlo a negar su alteridad con la apelacion a un bien mayor;
de otro, el laissez-faire heredero de un igualitarismo ingenuo, que niega
la autoridad del maestro y la necesidad de normas, regulaciones e,
incluso, sanciones. ;De qué tipo de igualdad hablamos? No es posible
pensar la escuela como lugar de realizacion de los derechos sin la
pretensidn, sin la busqueda de igualdad, sin que se dirijan esfuerzos
hacia ello; esto requiere tener presente que el antonimo de igualdad
en un sentido social es desigualdad, es decir, injusticia, no diferencia.

Ahora bien, respecto a los nifos, especialmente a los mas peque-
fnos, jes pertinente defender también la originalidad de su punto de
vista? Tememos que la respuesta que se dé a veces sea la pedagdgica-
mente correcta: “jClaro!, son seres humanos, dignos de respeto, tienen
derechos, incluso derechos especiales: los derechos del nino”. Pero hay
que pensar suficientemente qué se quiere decir con ello y cudles son
las practicas que se derivan de una declaracion semejante, maxime
cuando resulta obvio que maestros y nifios no estan en igualdad de
condiciones —ni fisicas, ni psicoldgicas, ni afectivas, ni en el ambito
de necesidades, o de recursos, entre otros—. Ello nos pone de frente a
una disimetria de segundo orden marcada por la dependencia relativa, la
mayor vulnerabilidad y la necesidad que tienen los nifios del cuidado
y proteccion de los adultos, sin que por ello sean considerados “menos
humanos”, ni tampoco “adultos en miniatura”, pues esta claro que son
sujetos plenos de derechos (Meirieu, 2004; Le Gal, 2005).

A proposito de esto, vale la pena destacar que uno de los prin-
cipios centrales de la Convencion de los Derechos del Nifio (cpN) es
el de no discriminacion:

Los Estados Partes tomaran todas las medidas apropiadas para ga-
rantizar que el nifio se vea protegido contra toda forma de discri-
minacion o castigo por causa de la condicion, las actividades, las
opiniones expresadas o las creencias de sus padres, o sus tutores o

de sus familiares. (Art. 2, 2).



Sin embargo, Davila y Naya (2011) creen que en la cpN no esta
definido lo que debe entenderse por discriminacion. Para ellos es

toda distincion, exclusion, restriccion o preferencia que se basen en
determinados motivos [...] y que tengan por objeto o por resultado
anular o menoscabar el reconocimiento, goce o ejercicio, en condi-
ciones de igualdad, de los derechos humanos y libertades funda-

mentales de todas las personas.

Esta aclaracion de lo que debe considerarse discriminacion se
complementa con la siguiente consideracion: “el goce en condiciones
de igualdad de derechos y libertades no significa identidad de trato
en toda circunstancia” (Hodgkin y Newell, 2004, p. 21, citados en
Davila y Naya, 2011, p. 75).

Por supuesto, no hay duda de que los nifios han sufrido discri-
minacion —a veces muy sutil-en virtud de su edad, tamario, fragilidad
y dependencia de cuidado calificado. Dado que los derechos del nifio
defienden la idea segtin la cual, “por su falta de madurez fisica y
mental, [el nifio] necesita proteccion y cuidado especiales, incluso la
debida proteccion legal, tanto antes como después del nacimiento”,
se han asumido posturas y practicas de crianza, educativas y legales,
que confunden la disimetria necesaria entre adultos y nifios y la
fragilidad innegable propia de la infancia, con una autorizacion
a discriminar, a negarles su condicién de sujetos activos. Por ello es
necesario recordar que:

Alegar la edad y el grado de madurez como factor condicionante
para el ejercicio de los derechos y la toma en consideracién de los
puntos de vista de los nifios podria tanto usarse para legitimar la
discriminacion de nifias y nifios por su edad -lo que, por cierto,
es la practica predominante hasta el momento- como también para
combatir este tipo de discriminacién, siempre y cuando nos con-
centremos no en lo que los nifios no pueden hacer -como ocurre
normalmente- sino en lo que si pueden hacer y que se revisen los
criterios mediante los cuales se miden las competencias de los ni-
fos. (Gaitan y Liebel, 2011, p. 42)2.

2. En el mismo trabajo (Gaitan y Liebel, 2011) se identifican cuatro formas de discriminacion:
1) “Medidas o sanciones por conductas que son no deseadas en nifios pero toleradas o conside-
radas normales en personas adultas”. Por ejemplo, que un adulto pida mas informacién sobre
un tema que se esta tratando en una conversacion en la que él participa no se sancionaria con
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En consonancia con este planteamiento, Meirieu sefiala la
aparente contradiccion entre el reconocimiento de la fragilidad de
los nifios y su especial necesidad de atencion, y el reconocimiento
de sus derechos a la libre expresion, a la opinidn, a ser responsables,
capaces de pensar, entre otros. La contradiccion se vuelve incompa-
tibilidad y, por ende, descuido de uno u otro aspecto, exoneracion
de la exigencia educativa que deben ejercer los adultos o carga
excesiva de responsabilidades a los ninos. En altimas, se trata de
una ontologizacion de la infancia que termina por convertirse en una
fascinacion, “corolario de nuestra propia infantilidad”, traducido en
un “igualitarismo entre los nifos y los adultos” (Meirieu, 2004, p. 28).

Ademas del principio antes expuesto, nos encontramos con el
de participacién, que completa los otros tipos de derechos consagra-
dos en la cpN, esto es, derechos en clave de proteccion y prevencion,
los cuales pueden ser considerados “externos”, y casi siempre son los
mas resaltados —alimento, vivienda, salud, amor, etc.—, a la vez que
su satisfaccion parece poder eximirse de la participacion del nifo.
En cambio, la participacion “no es, stricto sensu, un derecho, sino una
exigencia, una posicion pedagogica y una manera de concebir la edu-
cacion para la responsabilidad y la ciudadania” (Meirieu, 2004, p. 33).

El desafio de la participacion concierne a la renuncia o al menos
al cuestionamiento a una postura adultocéntrica que no por ello
desconoce lo que hemos llamado “disimetria segunda”. Este desafio
no se afronta solo con “permitir” la participacion, con “darles voz”
a los ninos. No basta con abrir espacios de expresion, sino que hay
que intentar comprender “como los nifios mismos le dan sentido al
mundo” (Fitzgerald, Graham, Smith y Taylor, 2010, p. 302). Para ello,

un mandato a callar o a abandonar la sala; esta persona puede ser acusada de indiscreciéon o
curiosidad, pero no sera objeto de la misma censura que la que recibe un nifio en la misma
situacion, aun en la sala de su casa. 2) Exclusién de la vida social o limitacion de accion en
aras de la proteccion de los nifios. A modo de ejemplo, una lucha descontextualizada contra el
trabajo infantil defenderia que los nifios indigenas no participaran del trabajo de sus padres
en el campo o en la chagra (espacio de trabajo comunitario) y, con ello, favoreceria la exclusion
de estos ninos de la vida comunitaria. 3) Acceso limitado a derechos, bienes, instituciones
y servicios, ya sea por su edad o por su condicién social y econdmica. 4) “No consideracion
del grupo social de los nifios en la toma de decisiones politicas” (p. 41). Como ejemplo de
contraste, en una reciente recopilacion de experiencias hecha por Percy-Smith y Thomas
(2010) se defiende la necesidad de que haya escenarios reales y efectivos de participacion de
los nifios en la vida politica de su ciudad y de su pais.



el desafio también exige comprender que la participacion no esta
atada a un desarrollo cognitivo superior, a la expresion verbal, mucho
menos argumentativa, pues, de hecho,

[...] los nifios desde edades muy tempranas son habiles para formar
opiniones, incluso cuando no son aptos para comunicarlas verbal-
mente [...] La implementacion del articulo 12 [de la cox] requiere re-
conocimiento de y respeto por formas no verbales de comunicacién
tales como lenguaje corporal, expresion facial o dibujo y pintura, a
través de las cuales los nifios muy pequefos toman decisiones, ex-
presan preferencias y demuestran que entienden su medio ambiente.
(Lansdown, 2010, p. 12).

En suma, se requiere estar dispuestos a superar la confusion
entre autoridad y autoritarismo, a mantener el dificil equilibro entre
no someter la expresion de los nifios a nuestros puntos de vista
sobre madurez, capacidad o habilidad, insertar su participacion en
practicas de la vida cotidiana (Woodhead, 2010, p. xx11), y dejarnos
convocar por su fragilidad, asumiendo la responsabilidad diferencial
que supone el pacto de cuidado.

Un pacto asi orientado solo es posible si se exponen y cues-
tionan distintas figuraciones de nino que impiden, precisamente, su
reconocimiento como sujeto pleno de derechos.

FIGURACIONES DE NINO

Uno de los problemas mas importantes de la relacion entre los se-
res humanos radica, segin Husserl, en que del otro tenemos noticia
—quizds tinicamente— a partir de nuestra experiencia, razon por la
cual jamas lo podremos conocer totalmente. Esto mantiene en vilo el
pensamiento y la accién, y nos impulsa a resaltar el inacabamiento
de toda relacion intersubjetiva. Ademads, como hemos dicho, se corre

3.”Art.12. 1. Los Estados Partes garantizaran al nifio que esté en condiciones de formarse un
juicio propio el derecho de expresar su opinion libremente en todos los asuntos que afectan
al nifio, teniéndose debidamente en cuenta las opiniones del nifio, en funcién de la edad y
madurez del nifio.

2. Con tal fin, se dara en particular al nifio oportunidad de ser escuchado, en todo procedimiento
judicial o administrativo que afecte al nifio, ya sea directamente o por medio de un representante
o de un érgano apropiado, en consonancia con las normas de procedimiento de la ley nacional”.
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el riesgo de que un limite de la experiencia, de nuestra propia expe-
riencia, sirva para justificar la negacion del otro, de su capacidad de
ser. Esto ocurre no solo en la manera como nos representamos al otro,
sino también en nuestras acciones y practicas concretas; y si, ademas,
quien es negado esta en franca condicion de disimetria, como suele
ser el caso de los nifios, el panorama resulta desolador.

También hemos sugerido que existe una distancia, a veces
franqueable, a veces abismal, entre declarar que el nifio es sujeto de
derechos y nuestras ideas acerca de cémo son los nifios. Al llamar la
atencion sobre el verbo ser indicamos que se trata de una suerte de
representacion fija del nifio, inmune a la critica, a la confrontacion con
lo que perciben, sienten, expresan y viven ellos, e, incluso, con lo que
los estudios sobre la infancia han mostrado en las tltimas décadas.
Cabe advertir que no pretendemos aqui establecer un didlogo directo
con la psicologia, la historia o la sociologia de la infancia, que tantos
aportes han hecho a la conceptualizacion del nifio y a la configuracion
de practicas capaces de superar los prejuicios heredados de siglos
anteriores (v. gr. el niflo como propiedad de los padres, como adulto
pequefio, como instintivo y amoral por su cercania con la animalidad,
entro otros). La “tipologia” que proponemos es mds bien una invita-
cion a la reflexion sobre el amplio y variado campo de problemas que
implica asumir al nifio como sujeto de derechos. Debemos anotar,
ademads, que representacion y practica estan ligadas: actuamos con
o sobre los otros segtin las representaciones que hacemos de ellos.

El nifio cruel

Es muy comuin la expresion: “Los nifios son crueles” a la que se afia-
de: “por naturaleza”, para referirse a palabras, actitudes y acciones
muchas veces hirientes de los nifios con sus pares o con algunos
adultos con quienes se relacionan. En principio, esta figuracion se
ha instalado en el discurso, entre otras razones, por el desmonte y en
contraposicion del imaginario del nifio como ejemplo de “pureza”,
de absoluta inocencia. Pero la negacion de una naturaleza inocente
se ha vuelto afirmacién de una naturaleza culpable, tildada de cruel.
(Qué implica esa rotulacion generalizadora o, en otros casos, la eti-
queta que se pone sobre algunos nifios en particular? Bien puede de-
cirse que los nifios dicen cosas crueles o que actuan de formas que
podemos considerar crueles, pero lo que estd en discusion es si,
desde el punto de vista pedagdgico, lo que debe hacerse es rotular,



o mas bien tratar de comprender por qué un nifio dice o actta de
forma que considerariamos cruel.

Puede suceder también que asumir que los nifios entienden
el medio en el que viven, se expresan y forman opinion desde
temprana edad sea presa de la incapacidad adulta de reconocer de
modo pedagdgico la disimetria sequnda de la que hemos hablado en
el apartado anterior. Los nifios entienden el medio en el que viven,
a la vez que aprenden con relativa facilidad el significado de las
normas, de lo obligatorio, de lo aceptable, de lo preferible, y el sentido
de la solidaridad, del respeto por el otro; todo esto ni hace parte de
nuestra dote genética, ni nos es proporcionado en el nacimiento, sino
que es configurado a lo largo de la vida. Si no hubiera posibilidad de
formar la sensibilidad moral, el sentido de lo bueno, la capacidad
de obrar justamente, cualquier iniciativa que propenda por una
convivencia pacifica, una escuela democratica, una sociedad justa
seria imposible. Tampoco podria atribuirse responsabilidad a quien
voluntariamente hiciera el mal a otros, pues, en tltima instancia, no
habria propiamente decision de actuar de cierta manera, dado que se
estaria obrando “por naturaleza™.

Pensemos en el siguiente caso: Juan le pide a su compafiero que
le preste unos lapices para hacer la actividad de la clase; irritado, el
companero le grita a Juan que no le va a prestar sus ttiles al hijo de
un borracho. Agudicemos la tension de la escena: todos en la clase
saben, con mas o menos detalle, que el padre de Juan es alcohdlico,
razon por la cual ha habido reiteradas dificultades en su casa que
se notan en la escuela. Nadie lo niega, estamos ante una frase cruel.
Tampoco puede justificarse la actitud del nifio que la profirid y hacer
como si nada pasara. Pero una cosa es la rotulacion y la exclusion
del agresor del mundo de la vida comtn o un castigo severo, y otra,

4. Remitimos al trabajo de Ricceur titulado Philosophie de la volonté 2: Finitude et culpabilité
(1960), en el que se discute cuales son las implicaciones de considerar que existe una natura-
leza malvada del hombre. Para Ricceur, si un hombre es considerado “malo” sin que en ello
intervenga el uso de su libertad no puede haber responsabilidad ni imputacién; al tiempo,
“es innegable que solo a través de la condiciéon actualmente mala del corazén del hombre
se puede discernir una condicién mas originaria que cualquier maldad: a través del odio
y de la lucha, se puede vislumbrar la estructura intersubjetiva del respeto que constituye
la diferencia de las conciencias” (2009, p. 196). Ricceur invoca la fuerza de una imaginacion
de la inocencia, que “no es mas que la representacion de una vida humana que realizaria
todas sus posibilidades fundamentales sin distancia alguna entre su destino originario y
su manifestacion histérica” (p. 197). Asi, “la imaginacion es un modo indispensable en la
investigacion de lo posible” (pp. 197-198).
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el trabajo de formacion de la sensibilidad moral tanto del agresor como
del agredido®. Siguiendo con el ejemplo, valdria la pena detenerse a
pensar de donde sac aquel nifio esas palabras, qué es lo que escucha
en su casa, en su barrio, entre sus amigos y cudles son las pautas
de relacion que aprende en su contexto; incluso, se podria explorar
si comprende todas las implicaciones de su actuar, si es capaz de
ponerse en el lugar de Juan y de cualquiera que no sea ¢l mismo.
Renunciar a ello —por negligencia o por severidad con el agresor— es
renunciat, a su vez, a la tarea de formar moralmente al nifio y de
restituir las relaciones mediante el reconocimiento de la falta por
vias no punitivas.

El nifio “peluche”

El nifio es asumido como una especie de “mufiequito” al que se le
habla de manera empalagosa, a media lengua o con diminutivos
—que algunos suponen es la lengua de los nifios—, especialmente
en sus primeros afios de vida. Las acciones y los comportamien-
tos del nifio peluche estan condenados a la miniaturizacion, que
suele ser confundida con la ternura: en vez de risa tiene “risita”,
no da abrazos sino “abracitos”, nunca se porta mal y, en su lugar,
puede ser considerado “mal-criadito”. Si bien algunas veces el uso
de diminutivos es indicador de un trato carifoso entre las personas,
especialmente de los adultos hacia los nifios, su uso excesivo o selec-
tivo no siempre expresa un sincero aprecio o una auténtica preocupa-
cion por el otro. De hecho, la figuracion del nifio peluche es resultado,
justamente, de un uso reductivo, incapacitante y minimizador de las
respuestas, las opciones y las posibilidades del nifio. Como correla-
to de esto, las opiniones del nifio, la expresion de lo que siente y su
participacion en la toma de decisiones en los espacios donde habita
son consideradas también palabra menor, y un sujeto cuya palabra es
menor no puede ser sujeto de derechos.

Asi mismo, el nifio peluche es un nifio de exposicion, que es
vestido con atuendos inadecuados e incomodos que solo satisfacen el
criterio estético de los padres; es un nifio que, cada vez que aprende
una palabra nueva o que dice algo que a los adultos les resulta diver-
tido es obligado a repetir, como si fuera un bufén gratuito y disponible

5. De este tltimo no hablaremos solo porque queremos darle fuerza a la figuracién del “nifio
cruel”.



para las fiestas familiares. Si aprende a bailar, a tocar un instrumento,
a cantar, a jugar bien un deporte, suele pedirsele con insistencia y sin
que medie su opinion que demuestre sus habilidades ante la mirada
orgullosa de sus padres y la sorpresa de las visitas. No criticamos
la exaltacion de los logros del nifio, que es fundamental para afianzar
su estima y la confianza en si mismo, para darle a conocer el amor
de sus seres cercanos, pero lo que puede ser exaltacion se vuelve una
penosa carga que el nifio soporta sin poder decir no, so pena de ser
juzgado por los adultos como desobediente y grosero. Y es que los
peluches siempre obedecen, son eternamente disponibles.

En lo que concierne a la formacion moral en la escuela, la asun-
cidn de la disimetria fundamental implica reconocer en la palabra del
nifio, en su opinidn y en su expresion un sentido del mundo que acaece
en primera persona; ello requiere unas practicas de reconocimiento
que no rifien con aquello que también le compete al maestro: aclarar,
guiar, ampliar perspectivas, propiciar nuevas formas de entendimiento.
El nifio no es “algo” que la escuela pueda tratar como a un murie-
quito, “algo” a lo que no se le consulta, que no puede contradecir la
voluntad de su manipulador. Sera propio de la sabiduria practica del
maestro comprender la delgada linea que ciertamente existe entre
el respeto al nifio como posicion originaria y la permisividad incapaz
de poner limites; entre la asuncion positiva de la disimetria sequnda
que, insistamos, consiste en la responsabilidad que tiene el maestro
en la formacion de sus alumnos y la asuncion negativa que lo tiraniza
desde su sede adultocéntrica.

El nifio inepto

Se trata del nifio que se encuentra en la perenne condicién de quien
aun no puede, aquel por quien siempre hay que decidir o actuar ya
que nunca es lo suficientemente grande o maduro para hacerse cargo
de si mismo. La mayoria de las cosas que verdaderamente cuentan
para el nifo es, aqui, aplazada, postergada: las preguntas, las du-
das, las dificultades, los cuestionamientos, los asuntos incomodos,
las responsabilidades. Como pasa con las figuraciones que hemos
expuesto, muchas veces los adultos las justifican como un gesto de
bondad hacia el nifio, pero queda claro que desde la perspectiva
de su formacion como sujeto de derechos estamos ante una nega-
cién de la capacidad humana de actuar. Asi, la faz negativa de la
intervencion, del control y de la tutela ocupan el lugar de la libertad,
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de la inconformidad, de la identidad y de la autenticidad, por lo que
su subjetividad se puebla de imagenes de dependencia, de la necesi-
dad de que otros sean quienes resuelvan desde los asuntos sociales
mas complejos hasta las situaciones cotidianas mas simples.

La disimetria de sequndo orden nos exige ver en el nifio fragilidad
y dependencia; de hecho, nos recuerda nuestra propia vulnerabili-
dad, condicién de la vida humana que nunca cesa aun en el ejercicio
pleno de nuestras capacidades, atravesadas por una incapacidad
constitutiva de la que jamas tendriamos que sentir vergiienza® mas
aun, avergonzarnos de nuestro no-poder daria cuenta de

una manera de ocultarnos de nuestra humanidad [...] de ser un tipo
de criatura que uno no es, y no confiable en el sentido practico, fre-
cuentemente unida al narcisismo y a la renuencia a reconocer los

derechos y las necesidades de los demas. (Nussbaum, 2006, p. 28).

Pero nuestra vulnerabilidad no es del mismo grado que la del
nino a nuestro cuidado, lo que supone de nosotros un esfuerzo de
mayor y mejor proteccion, una atencion privilegiada a ese otro que
también hace las veces de “maestro de justicia”, al modo como Levinas
se referia a las viudas, a los pobres y a los huérfanos.

Asumida asi la fragilidad del nifio, el reto que se presenta enton-
ces es “la dificil articulacion entre el necesario ejercicio de la autoridad
del adulto y la necesidad ineludible de tener en cuenta la libertad del
nifo” (Meirieu, 2004, p. 33). La clave pedagdgica para asumir dicho reto
se resume en la frase: “El deseo del otro es el limite de mi voluntad”
(Meirieu, 2004, p. 34). Ello supone aprender a vivir en la tension entre
dos discursos aparentemente contradictorios: “’Puedo hacer todo por ti’
y ‘Puedes lograrlo ttisolo’ [...]. O bien, ‘Haré todo lo necesario para que
aprendas y crezcas’ y “No lo conseguiré si tt no lo haces por ti mismo,
libremente y por propia iniciativa” (Meirieu, 2004, p. 34). El no-puedo
de la vulnerabilidad se vuelve el puedo del caminar juntos’;

6. De este modo, toda capacidad conlleva un no-poder constitutivo (Jervolino, 2006, p. 75),
una pasividad que hiere las pretensiones de autosuficiencia de los sujetos y que apunta a
“formas de fragilidad inherentes a la condiciéon humana”, pero que se agudiza en contextos
que refuerzan e instauran esa heteronomia por la via de desigualdades crecientes (Ricceur,
2001, p. 26; Prada, 2016).

7 . En este mismo sentido se expresa Lansdown, para quien “lograr un balance apropiado entre
participacion y proteccion en cualquier programa [de formacion, de implementacion de los
derechos de los nifios] requerira un calculo de factores, incluidos las capacidades del nifio, los



la experiencia de incapacidad, tan propia de los primeros afios de
vida —somos menos fuertes, menos veloces, menos independientes—,
se convierte en serena aceptacion de las limitaciones propias.

Cercana a esta figuracion del nifio incapaz, nos encontramos
con la del nifio tutelado. Cabe aclarar que la idea de tutela tiene una
cara positiva que reside en el alto nivel de conciencia de ciudadanos
que se disponen a hacerle un lugar a los recién llegados, a reconocer
plenamente su humanidad, cuando estos apenas empiezan a com-
prender todo lo que ello significa y a velar por su bienestar, con la
claridad meridiana de que en el futuro cercano es posible vivir en
sociedades mas justas. La figura del nifio tutelado en su faz afirma-
tiva significa lo que una paternidad amorosa y responsable, esto
es, una decidida apuesta moral por la condiciéon humana. Por esta
razon, subrayamos, el nifio ha de ser tutelado de manera temporal y
circunstancial, a fin de que el proceso formativo le permita conocer
y ejercer sus derechos de manera cada vez mas activa.

Sin embargo, en su cara negativa la tutela es promotora de la
incapacidad cuando se hace coincidir con sustituir, reemplazar y
actuar en nombre de otro, lo cual nos plantea un reto interesante en
relacion con los limites de la accion. Se asume que la tutela de los
derechos del otro es necesaria cuando este no estd en capacidad de
ejercerlos, defenderlos y reivindicarlos, porque no los conoce o porque
conociéndolos no sabe qué mecanismos y procedimientos usar, ni a
qué instancias acudir; o, por circunstancias mucho mas dramaticas
como, por ejemplo, ser victima de coaccion, porque tiene temor y esta
inhibido para emprender las acciones de reclamo, denuncia o imputa-
cién. No obstante, si los derechos de los nifios son siempre tutelados,
incluso a pesar de haber crecido y de tener cada vez mas criterio para
tomar decisiones por si mismos, la accion de la tutela se convierte en
un mecanismo generador de dependencias y de heteronomia. La tutela
de los derechos de los mas vulnerables, concebida en términos abso-
lutos, obtura la titularidad de los derechos en quienes son tutelados,
de ahi la importancia de una educacion que permita a los nifios hacerse
cargo de manera paulatina, acompasada de su propia condiciéon de
sujetos de derechos. Por ello tutelar los derechos del nifio ha de ser
una decision temporal y procesal, es decir, es necesario que los nifios

niveles de riesgo implicados, el grado de ayuda disponible, el grado de entendimiento del nifio
de lanaturaleza de los riesgos implicados y, por supuesto, la propia vision del nifio” (2010, p. 19).
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sean educados en el reconocimiento de aquellas situaciones en las
que se vulnera su dignidad; en el conocimiento de sus derechos; en
la manera de ejercerlos; y, sobre todo, en el respeto activo y defensa
de los derechos de los otros.

El nifio intervenido

En espanol el verbo “intervenir” tiene diez acepciones, en ocho de
ellas estd supuesta una autoridad que ejerce un poder sobre algo:
sobre una cuenta bancaria se ejerce examen, censura o control; a
personas o instituciones se les dirige o limita o se les suspende el
libre ejercicio de actividades o funciones; sobre la comunicacién
privada hay una intromision —se espia—; en el dambito politico, un
Estado o varios ejerce funciones que le corresponden a otro. Como
se ve, la red de verbos vinculados a intervenir —examinar, controlar,
dirigir, limitar, suspender— indica que hay una capacidad de accion
de aquello sobre lo cual se ejerce la autoridad, que puede ser incluso
eliminada si la situacion lo amerita. Asi mismo, tres de las acepcio-
nes hablan de autoridad suficiente o de autorizacion legal, lo que resalta
que en esos casos especificos no se trata de un ejercicio arbitrario.
Para terminar, encontramos dos acepciones mas: una del ambito
médico, que se refiere a una operacion quirargica, y otra que define
intervenir simplemente como “tomar parte de un asunto”.

La idea de intervencion en el ambito educativo remite a lo que un
maestro o un grupo de maestros hace para atender una situacion que
resulta problematica y que requiere un conjunto de acciones tendientes
a superar, atender y mejorar un estado inicial de cosas (Tourifian, 2011).
También involucra la atencion y cuidados que se le prodigan al nifio en
estado o en condicion de enfermedad o en cualquier otra circunstancia
de vulnerabilidad. No brindarle al nifio la atencion debida —no interve-
nir- cuando su condicion objetiva asi lo demanda resulta justamente
violatorio de algunos de sus derechos fundamentales.

En todo caso, no se trata de una acciéon espontanea, aislada
y asistematica, sino que supone reflexion, analisis del problema,
comprension y deliberaciéon sobre los mejores caminos que deben
tomarse para alcanzar los objetivos. En este sentido, la intervencion
supone: acuerdos comunes; ideas compartidas sobre un estado ideal
de cosas —sobre sujetos, escuela, sociedad, valores, normas, ideales—;
y una autoridad que se ejerce no solo en funcion del rol que se



desempenia, sino también del saber que autoriza hacer las veces de
maestro. Requiere un papel activo de los alumnos, su participacion
en todo el proceso, lo que diferencia una educacion bancaria —para
recordar la célebre metafora de Freire— de una educacion en la que
maestros y alumnos se asumen como sujetos educables, aunque con
roles diferenciados.

Sin embargo, esta idea de intervencion convive con practicas
que se ubican en el espectro de los verbos que niegan la accion del
nifo y, por ende, le impiden ser reconocido y formarse como sujeto
de derechos; estas practicas abrevan de la figuracion del nifio inepto:
el nifo es tan vulnerable que los maestros y, en general, los adultos
tenemos que remplazarlos, ejercer sus funciones; también pueden aludir
a un nifo del que se puede disponer, al que se puede dirigir como a
un murneco de felpa cuya ternura lo incapacita para disentir. Otras
aluden al nifio cruel: hay que “extirpar” de algiin modo la maldad
que lo caracteriza o al menos procurar que su crueldad no salga a
flote. Tal concepcidon de maldad tiene menos un caracter religioso que
uno profano, especializado por via de una creciente medicalizacién
y psiquiatrizacion: se llama hiperactividad, hipoactividad, trastornos
de atencidn, perspectiva que refleja la ausencia de creatividad de
padres, maestros y demads responsables de la educacién del nifio, a
la vez que es tributaria de ideas de disciplina, productividad, orden,
normalidad que, sabemos, requieren ser urgentemente cuestionadas.

El nivio controlado

Al otro extremo de la concepcion de una vulnerabilidad rayana en la
inaccion podemos ubicar la idea segtin la cual el nifio representa una
amenaza para el mundo organizado. Para contrarrestar el peligro,
debe procurarse el control de su cuerpo por medio de una organiza-
cidn del aula escolar, en la que nada se mueve sin el permiso de los
adultos, que al respecto ejercen funciones policiales. El adulto debe
controlar palabras, acciones, iniciativas, expresiones y afectos para
proteger al nifio de si mismo, a los otros y a la sociedad. Y bajo este
propdsito resulta muy efectivo y funcional mantener una distincion
entre ninos buenos y malos.

Una forma de establecer control sobre los sentimientos, pen-
samientos y juicios del nifio es procurdndole un sistema de creencias
religiosas culturalmente aceptado. Se trata de una de las principales
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formas de adoctrinamiento que las sociedades de influencia espe-
cialmente catélica han naturalizado en el ordenamiento del mundo
escolar desde muy temprana edad (Arévalo, Osorio y Ruiz, 2014;
Quintero, Ruiz y Amador, 2012; Ruiz, 2016). Con una critica a
esta forma de control no sugerimos la eliminacién de la libertad
religiosa, ni negamos la posibilidad de integrar la religion al debate
sobre la formacion moral y sobre la vida politica en la escuela®. Sin
embargo, en una sociedad plural ninguna religion puede impedir la
autocritica, la autonomia, la apertura a otras concepciones de mundo,
ni imposibilitar que el sujeto sea, justamente, pleno de derechos o
negar la realizacion efectiva de quienes piensan distinto.

Habria que ampliar el margen de consideraciones para incluir
cualquier tipo de adoctrinamiento que convenza a quienes lo padecen
de una cierta superioridad social y cultural reforzada por la insisten-
cia en un sello de honor que se porta en el caracter, sello forjado por
la pertenencia a una institucion y la encarnacion de un determinado
conjunto de valores®. Se trata aqui de una educaciéon para asumir
un lugar predefinido y estabilizador —cosificador— en la jerarquia
social, del que los estudiantes no se pueden mover por criterios de
estratificacion socioecondmica, so pena de “descender” a un mundo
de seres humanos de clase inferior.

Sobre el nifio también se establece un fuerte control emocional.
No todas las expresiones emocionales tienen cabida en la escuela.
Especialmente los varones deben cuidarse de que el sentimiento de
tristeza se exprese en llanto, signo de debilidad en el modelo cultural
hegemonico de construccion de la masculinidad. Es facil encontrar
burla y minusvaloracion del nifio por via de una feminizacién, que
incluye el menosprecio a las mujeres y a los homosexuales (“no sea
nina”, “corre como un marica”), con lo cual la educacion —control de
las emociones— incide en la representacion del otro como inferior
y deleznable. Se suma a esto un tipo de control estético que sigue
proclamando que “las nifias se visten de rosa y los nifios, de azul”;
“los nifios juegan con carros, las nifias con mufiecas”; “los nifios que

8. Remitimos a nuestros trabajos recientes: “Religién y derechos humanos: jun conflicto
permanente?” (Prada, 2013) y La tinta indeleble. escuela y sociedad en el espacio autobiogrifico
(Ruiz, 2016).

9. Suelen usarse adjetivaciones derivadas del nombre de la institucion escolar para reforzar
estos mecanismos de identificacion honorifica. Una muy completa reflexion sobre el honor
lo encontramos en The honor code de Appiah (2010).



tienen muchas novias son encomiables, las nifias que tienen muchos
novios son reprochables”; “los nifios de estratos altos usan ropa de
marca, los de estratos bajos también, pero no son auténticas”; “los
nifios usan el cabello de esta forma, las nifias de esta otra”, etc. Todas
estas practicas desconocen la pluralidad propia de lo humano que se
manifiesta en diversas formas de ser hombre o mujer.

También suelen ser intervenidas las expresiones de afecto si
involucran el cuerpo e incluyen caricias. Tocarse, acariciarse suele ser
mucho mas objeto de control e, incluso, de sancion en la escuela que
golpearse. Mientras la caricia se circunscribe al &mbito de lo privado
y al nifo se le ensefia a reprimir y a aplazar esta forma de expresion
emocional, el golpe adquiere un caracter publico, es una manera de
expresar socialmente un esfuerzo de predominancia o simplemente
de defensa de la integridad fisica.

Una asuncion del nifio como sujeto de derechos y de la respon-
sabilidad diferenciada que se deriva de la disimetria segunda entenderia
que las emociones son objeto de canalizacidén y autocontrol, no de
represion o aplazamiento (Nussbaum, 2008). Asi mismo, entenderia
la importancia de una educacion que acompana al nifio al ingreso
en el mundo de la norma, de la regulacion social, cultural, de la
construccion del limite, de la libertad, de lo que no es aceptable, esto
es, la violacion de los derechos de los otros.

REFLEXIONES FINALES SOBRE
EL PACTO DE CUIDADO

Las relaciones entre maestros y estudiantes siempre estdn mediadas
por diversas pretensiones. En primer lugar, una pretension teleoldgica,
constituida por ideales de vida buena auspiciados por la sociedad, el
sistema educativo, la escuela, en particular y por supuesto, los actores
que estan en relacion —padres de familia, personal administrativo, di-
rectivos, comunidad—, entre los que sobresalen los ideales que orien-
tan la vida del maestro y que se ponen en juego como apuestas que
orientan las interacciones en la cotidianidad escolar. Por otro lado,
nos encontramos con una pretension deontoldgica referida a un deber
ser que se objetiviza en normas, codigos y leyes que instituyen la re-
lacion pedagogica, en la que, en principio, tendrian lugar la Conven-
cion de los Derechos del Nifo, los cddigos de infancia y adolescencia
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del momento, pero también los preceptos religiosos, entre muchos
otros. Asi, la relacion pedagdgica requiere la presencia tanto de
prescripciones teleoldgicas —ideales, aspiraciones, valores, concepcio-
nes de vida buena de los actores— como de prescripciones deontolo-
gicas —que senalan aquello que una sociedad considera moralmente
obligatorio para todos por igual-. No tiene necesariamente que haber
oposicion entre lo bueno y lo justo, entre lo opcional y lo obligatorio,
sino que puede haber complementariedad y mutua instruccion®.

Sin embargo, hay momentos en los que entran en conflicto idea-
les de vida buena con aquello que esta estipulado como obligatorio,
o casos en los que chocan dos obligaciones o dos concepciones de lo
que debe hacerse. Se requiere, entonces, un tercer ambito que Ricceur
denomina prudencial, concerniente a la imaginacion que permite
articular en cada caso los multiples proyectos de vida buena con los
cddigos y leyes. No existe una “receta” o un “manual de procedimien-
tos” que asegure el mejor resultado en la toma de decisiones, ni que
garantice que hacer justicia a unos no es herir a otros y viceversa.
Se trata de situaciones limite en las que no hay que escoger entre el
blanco y el negro sino entre matices del gris.

Esta imaginacién ya comienza a ejercerse en el disefio del
curriculo y de las actividades; en la seleccion de los problemas que se
quieren trabajar en clase; en las estrategias para mediar conflictos; en
la manera como nos relacionamos con la fragilidad y la vulnerabilidad
propias de la infancia. Sin una imaginacion capaz de aceptar los
desafios del contexto, de los actores que estan a nuestro cargo, de las
voces en primera persona que reclaman ser escuchadas, la formacion
de los nifios como sujetos de derecho es estéril.

En este cruce entre lo teleoldgico, lo deontoldgico y lo pruden-
cial se ejerce el oficio del maestro. Los nifios que llegan a nuestro
salén no han pedido estar alli, casi nunca han escogido la escuela
en la que sus padres los matricularon, libre y voluntariamente, ni
tampoco entrar a la dindmica de ensefianza-aprendizaje que la
escuela les propone, cualquiera sea la forma como se organice. ;Como
hablar entonces de un pacto de cuidado como sefial caracteristica
de la relacion maestro-alumno, adulto-nifio? Los pactos suponen
iguales y este no es el caso. El nifio tiene necesidad de ser cuidado,

10 . Para una ampliacion de esta discusion, sugerimos leer los estudios VII-IX de Si mismo
como otro de Ricceur (1990).



protegido, tutelado —en sentido positivo-y ala vez reconocido como
sujeto de derechos, lo que no es una exigencia abstracta, sino, por el
contrario, realizable y exigible, en la que el nifio pide respeto, y que
sea tenida en cuenta su voz y su parecer. Es un pacto asimétrico, si
por tal entendemos que no hay un intercambio de bienes, de roles o
responsabilidades iguales en proporcién y, sobre todo, que no esta
condicionado lo que debe hacer el maestro para que el nifio cumpla
determinados compromisos, asuma comportamientos o actitudes
respetuosas del derecho de los otros. En el pacto tampoco existe
una logica mercantil en la que se compran derechos con el depodsito
de “buen comportamiento”. Los derechos no son algo que una
persona se gana o se merece, en el sentido de hacerse merecedor de
un premio, un reconocimiento, un incentivo o una compensacion.
En tanto seres humanos tenemos derechos y estos son el resultado
de un proceso histdrico, social y cultural. Incluso, ante la peor de las
infracciones un ser humano tiene derecho a ser tratado como tal, a
ser escuchado, juzgado y defendido. El nifio que mas agrede, el que
mas golpea a otros, el que mas insulta también es sujeto de derechos,
lo que contradice el énfasis en los deberes como condicion sin la cual
no hay derechos. La solicitud y el cuidado reciprocos constituyen el
unico deber. Una educacion para el auténtico ejercicio de los derechos
en la escuela ha de erosionar el sentido individualista, posesivo y
patrimonialista de los derechos. Estos no son propiedad particular
de nadie, no estan ahi para mi uso y disfrute exclusivo, su ejercicio
implica su observancia, esto es, me hace sentir moralmente obligado a
respetarlos. Y no es posible el respeto de los derechos en abstracto, son
las personas titulares de estos quienes son sujetos de dicho respeto.
De este modo, el principal deber que tiene un nifio en la escuela es
el respeto de los derechos de los otros. Una escuela que posiciona esto en
el centro de la experiencia formativa es una escuela orientada hacia
la construccion de condiciones sociales en las que es posible y tiene
sentido la reciprocidad. Si cada estudiante, cada actor escolar logra
comprometerse, en serio, en el respeto de los derechos de los otros,
la dindmica escolar no es otra que la del cuidado mutuo.

En ese pacto hay una promesa que pronuncia el maestro, resul-
tado del reconocimiento del nifio como otro capaz. ;Qué promete?
Hacer todo lo posible para que el nifio, asumido como sujeto pleno de
derechos, aprenda a ejercer dicha condicion en su presente y en sus
circunstancias -y no solo en el futuro, cuando sea adulto—; promete

37

EL PACTO DE CUIDADO. SOBRE LA EDUCACION DEL NINO COMO SUJETO DE DERECHOS



},I)UCACIéN, POLITICA Y SUBJETIVIDAD

38

también que se esforzara para que el nifio pueda pronunciar, a su vez,
la promesa de entrar en la relacion una vez comprende sus implica-
ciones, y no por la violencia de acciones y discursos que proclaman
una obligacion que se impone “por su bien”. En suma, se trata de una
promesa de futuro que comparten maestros y alumnos, copertene-
cientes a un mundo comuin; una promesa que reactiva las promesas
del pasado —de la historia, de los textos que se han configurado en
diversas tradiciones y escenarios, de los maestros que estuvieron
antes de nosotros—, y que otorga, en un don compartido, la capacidad
de continuar lo heredado y de comenzar de nuevo.
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Geopolitica de las emociones
en tramas narratioas de
la ciudadania: altercidio

Marieta Quintero Mejia

Qe recurre a la nocion de geopolitica con el objeto de establecer
Palgunas demarcaciones, recortes o trazos acerca del lugar que

tienen las emociones en la vida ciudadana. Con esta geopolitica
se busca dar cuenta de las intensidades y magnitudes que tienen
las emociones en una sociedad, pero también en un grupo, etnia,
movimiento o clase social. Se retoma de la fildsofa Nussbaum (2014)
la idea de que las sociedades estan salpicadas por un ramillete de
emociones, llamadas “emociones ptblicas”, las cuales contienen creen-
cias, juicios, valoraciones, adhesiones y rechazos de los ciudadanos
en asuntos relacionados con la vida en comunidad. Siguiendo a la
autora, las emociones publicas permiten a los ciudadanos indignarse
ante situaciones de injusticia, exclusion e inequidad. Asi mismo, hacen
posible expresar orgullo y simpatia ante el cumplimiento de objetivos
que forjen el bien comun, pero también se convierten en un arma
poderosa de discriminacién y humillacion (altercidio).
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Por ello, una geopolitica de las emociones se entiende mas
alla del plano de lo individual-psicologico, pues da a conocer los
atributos que los ciudadanos situados le otorgan a sus planes de
vida con los otros. También contiene aquellas creencias y juicios que
dan lugar a la aprobacion, imputacion y resistencia de acciones, leyes
morales y juridicas. Esta geopolitica se constituye en un recurso de
comprension acerca de la manera como las emociones vinculan o (des)
activan ciertos comportamientos ético-politicos. Ademads se convierte
en un dispositivo de interpretacion acerca de como las emociones
se transforman, mutan o se pliegan a diversos significados, cambios o
discontinuidades, resultado, entre otros aspectos, de la formacion de
los ciudadanos en procesos de larga duracion.

En este acapite, precisamente, se procede a la comprension
de esta geopolitica de las emociones en procesos de formacion ciu-
dadana en el periodo de 1800, para lo cual se recurre al analisis de
algunos manuales escolares. Se busca demostrar que el largo camino
adoptado en la formacion ciudadana ha sido, infortunadamente,
debilitar el reconocimiento del otro, en sus dimensiones morales
y politicas, debilitamiento que ha encontrado como estrategia la
mutilacion y el disciplinamiento de la sensibilidad de los ciudadanos.
La ausencia de sensibilidad moral ante los otros se convierte en una
estrategia fértil para, de un lado, invisibilizar su presencia y, de otro,
negarla (altercidio).

Podemos decir que en procesos de formacion ciudadana, desde
1800 hasta nuestros dias, hemos centrado el interés en dominar las
emociones y en utilizarlas para situar al otro como ser inferior, sucio
y repugnante, del cual no solo me siento avergonzado, sino que busco
subyugarlo, someterlo o, en su defecto, desaparecerlo de cualquier
iniciativa de interaccion social y politica. Esta practica de eliminacién
del otro la denomino altercidio.

Podemos decir, entonces, que en esta geopolitica encontramos
que las emociones tienen distintas valoraciones: se consideran irra-
cionales, otros las emplean para activar la forja ciudadana o, por el
contrario, para devaluar las identidades personales y colectivas, lo
que puede llevar a un menosprecio de estilos de vida o al exterminio
simbolico o fisico del otro (altercidio).

Geopolitica de las emociones e intersubjetividad. La geopolitica
de las emociones se relaciona con rituales institucionalizados en



la familia, escuela y sociedad, en los cuales encontramos algunos
estigmas y atributos acerca del lugar que tienen las emociones en la
vida con los otros.

Emociones: estigmas y degradacion social. En nuestra sociedad,
prevalece el estigma de ocultar las emociones “intensas” —miedo,
tristeza, vergiienza, entre otras—, porque nos retratan como indivi-
duos débiles y, por tanto, nos exponen a ser sujetos de degradacion
social. Como consecuencia, expresar alguna de las emociones
“intensas” nos lleva a perder algunos méritos considerados, por
un buen nimero de ciudadanos, como adecuados para vivir en
sociedad. Sin embargo, hay que decir que no siempre dichos méritos
representan los ideales relacionados con la vida buena o con el buen
vivir. A manera de ilustracion, en esta geopolitica de las emociones
encontramos que algunos de los atributos de la personalidad moral
y politica de los ciudadanos en la vida ptiblica estan relacionados con
estereotipos vinculados con algunas emociones que desencadenan
reacciones valoradas como “excesivas”. Este es el caso de sanciones
impuestas en instituciones educativas a quienes expresan afecto con
“desmesura” o trasgreden los patrones de comportamiento impues-
tos para el trato con sus pares. Los estigmas de la feminizacion, lo
pecaminoso y el desorden moral asociados a las emociones que
convoquen el afecto en la escuela han llevado a inhibir, prohibir
e incluso a convocar a la sancion. Estos estigmas, que tienen una
fuerte trayectoria social y de clase, generan mayor afectacion en la
integridad personal de los nifios y jovenes que en el orden normativo.
Esto se entiende si reconocemos que para un estudiante la sancion
normativa institucional estd en el orden prescriptivo, mientras que
el menosprecio publico lo perturba en su autoestima.

La anterior ilustracion permite mostrar algunas de las razones
que llevan a ocultar nuestras emociones, en especial cuando estas nos
muestren como débiles, pues persiste la idea de que nuestros compor-
tamientos deberian expresar rudeza, insensibilidad y temperamento
fuerte. Ocultar las emociones nos protege ante cualquier situacion
que ponga en riesgo nuestra identidad personal. Aprendimos en
nuestros propios trayectos de vida, pero de la mano con anteriores
generaciones, a evitar cualquier situacion que nos presente como
sujetos débiles, aprendizaje que nos lleva a la contencién o a la
“domesticacion” de nuestras emociones.
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Aprendimos a ocultar las emociones en procesos de socializa-
cién politica con dos intenciones, principalmente: 1) encubrirlas para
no mostrarnos fragiles; 2) activarlas como dispositivos de humillacion
y menosprecio cuando nuestros congéneres no ocultan aquellas
emociones que los presentan como seres débiles.

En esta geopolitica, las formas de humillacién y menosprecio
mas potentes son las emociones del asco y la repugnancia, pues las
dos se asocian con la contaminacién. Hemos recurrido, justamente,
a estas para devaluar los estilos de vida de los otros: ;quién es el
otro?, ;quién es el ciudadano distinto a mi?, ;quién es aquel que no
me resulta cercano, ni siquiera imaginado?, ;quiénes son aquellos de
quienes me debo cuidar?

Para responder a los anteriores interrogantes acudimos, entre
otras, a emociones que nos alerten del peligro, la maldad y la perver-
sidad que representa el otro. En general, estas muestran a los otros
como seres que contaminan o que pueden hacer dafo. La geopolitica
de las emociones nos permite, precisamente, comprender las razones
por las cuales en algunas sociedades sus ciudadanos expresan miedo
para establecer relaciones con los otros, mientras en otras se cultivan
sentimientos asociados con la vida en comunidad.

Un buen ejemplo del primer tipo de estigma lo encontramos en
nuestras instituciones educativas en nifios y jovenes indigenas y afro-
descendientes, quienes han vivido el desplazamiento o son victimas del
conflicto armado. Estas poblaciones expresan miedo de seguir sus cos-
tumbres étnicas en la escuela, pues son sujetos de otras vulneraciones,
como la burla y la ridiculizacion. Por ello, algunos de los estudian-
tes desplazados adoptan como estrategia de proteccion asimilarse a las
costumbres, para lo cual hacen uso de prendas ajenas a su identidad
cultural; también aprenden rapidamente los habitos de contencion de
aquellas emociones que los expongan a ser subordinados.

El anterior ejemplo muestra, precisamente, algunas de las
razones que llevan a que los ciudadanos oculten sus emociones
como estrategia de proteccion de degradaciones sociales o de
desposesion de su integridad personal. Para Elias (2009), el meca-
nismo de autocontrol se adopta para lograr procesos de inclusion,
pero también para alertarnos ante situaciones que puedan generar
degradaciones sociales. Estos procesos de autocoaccion en el
orden de las emociones que resultan de presiones continuas en



los comportamientos aparecen desde la infancia. Para este autor,
los cambios de comportamiento y sensibilidad humana en una
sociedad sin ser planificados siguen un orden. Este se caracteriza
por movimientos lentos de ascenso y descenso, en dicho caso de
asuntos relacionados con la ciudadania, en razon de clases sociales,
vinculos, interacciones y funciones establecidas en la organizacion
de la sociedad (Elias, 2009).

Otra practica comun de ocultamiento de lo humano se arraiga
en la idea generalizada de que nuestros modos de eleccién deben
apoyarse en criterios racionales, pues las emociones son ciegas v,
por tanto, poseen un caracter irracional. Se apoya esta creencia en
el adagio popular: las emociones son “malas consejeras”. En conse-
cuencia cultivar las emociones implicaria arrojar al sujeto al mundo
de la irracionalidad, de manera que tanto sus acciones como sus
juicios estarian asociados con imagenes distorsionadas de la realidad.
Las emociones son, entonces, ese tipo de impulsos que, de un lado, nos
asocia directamente con nuestro lado animal y, del otro, nos aleja de
todos aquellos esfuerzos que por siglos cientificos y educadores han
realizado para conducir el carro del progreso y de la civilizacién con
el timon de la racionalidad.

El anterior modo de ocultamiento de lo humano, tomando la
expresion de Nussbaum (2006), aniquila o cercena las emociones, y con
ello se ve afectada nuestra expresion de humanidad, la naturaleza vincu-
lante de los seres humanos y nuestro cardcter necesitado. ;Cémo imagi-
nar o pensar la vida con los otros despojados de aquellas emociones que
convoquen a la amistad, solidaridad, amor y filiaciéon? Sin estas nuestras
practicas ciudadanas estarian orientadas, exclusivamente, por criterios
de racionalidad, lo cual podria reducir la vida con los otros a objeti-
vos estratégicos de una racionalidad técnico-instrumental, pues no
toda racionalidad se acompana de objetivos de sinceridad y veracidad.

Sin llegar a una posicion extrema de despojar nuestras acciones
de la racionalidad, creemos que la ausencia del cultivo de las emo-
ciones en la vida ciudadana, siguiendo a Nussbaum (2006), no solo
deteriora nuestra humanidad, sino que afecta nuestra capacidad para
forjar o aspirar a una sociedad mas justa orientada por principios
relacionados con lo que es bueno para todos. En tal sentido, los
procesos de socializacion se podrian reducir por una racionalidad
centrada en la relacién de costo-beneficio.
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La incidencia de esta relacion costo-beneficio tiene un impacto
en la vida politica, pues los pactos de convivencia encaminados a la
busqueda de leyes morales, juridicas y de instituciones justas, entre
otros aspectos, se tornan estratégicos, excepcionales y coyunturales.
En Colombia, la vida politica, en particular la justicia, indica el
investigador Garay (2002), se circunscribe a experiencias personales
no generalizables, en las cuales las leyes se adaptan a la l6gica de
costo y beneficio, lo que conduce a que estas sean acogidas cuando
son utiles para alcanzar beneficios personales, pero se cuestionen y
deslegitimen cuando afectan los intereses propios.

Esta racionalidad instrumental que se acompafia de practicas
de ocultamiento de las emociones en la vida con los otros allana
el camino para la indiferencia social, en especial en situaciones en
las cuales se requiere de la solidaridad o de una simpatia inclusiva,
siguiendo a Nussbaum (2006). Esta indiferencia es el resultado de un
débil o, en algunos casos, de la ausencia de reconocimiento del otro,
pues las acciones humanas que expresan la solidaridad como sen-
timiento de acogida ante situaciones de vulneracion estan cooptadas
por el mal extendido de la indiferencia, segun Arteta (2010).

Acerca de los atributos de las emociones: la vida con los otros. Si bien
encontramos los estigmas mencionados, también se hace presente
como atributo de las emociones su caracter vinculante y comuni-
cativo acerca de nuestra naturaleza necesitada. En situaciones de
inseguridad, miedo, vergiienza, entre otras, requerimos de vinculos
emocionales que nos conecten con alguna esperanza normativa moral
en la cual se active el “yo puedo” o el “volverse capaz”. Asi mismo,
estos vinculos emocionales convocarian a la restauracion de derechos,
como es el caso del sentimiento de indignacion de un colectivo frente
a masacres, desapariciones forzadas, desplazamiento, entre otros
hechos atroces.

Continuando con los atributos de las emociones, encontramos
que estas contienen valoraciones y creencias de los ciudadanos acerca
de sus vivencias en determinados contextos y situaciones. Asi, el sen-
timiento de miedo asociado a la humillacién o al desprecio adquiere
significado en relacion con el conjunto de conocimientos y experiencias
que tengamos de los modos de estima o de desprecio que se establecen
en una comunidad o sociedad. Por lo tanto, las emociones no estan
desprovistas de contenidos cognitivos ni de juicios.



Si aceptamos que las emociones estan relacionadas con las
creencias acerca de lo que produce temor, vergilienza, culpa, indig-
nacion, entre otros, tendriamos que sefialar que dichos significados
contienen los juicios acerca de lo que es una vida buena, justa y del
buen vivir. A partir de estos juicios justificamos, en buena medida, la
vida ética y politica, y expresamos el mérito o demérito de nuestras
practicas, lo que se convierte en objeto de deliberacién publica, pero
también de justificacion de nuestras acciones morales y politicas.

Las emociones no solo tienen un correlato central en la compren-
sién de lo humano, sino que también constituyen nuestra condicion
de humanidad. Con ello se busca descentrar y desnaturalizar la idea
simple de que lo emocional y lo racional son constitutivos de la
naturaleza humana; la humanidad no se reduce a la dicotomia razon/
emocion. Por el contrario, la humanidad se funda en el reconocimiento
de que somos seres fragiles, con vicisitudes, contingencias y expuestos
a las perturbaciones de lo social y lo politico (Nussbaum , 2006); por
ello, requerimos del reconocimiento emocional como seres incom-
pletos. Sin embargo, el esfuerzo de la escuela y de la familia ha sido
mostrarnos como seres autosuficientes que estamos por encima de los
infortunios, pues las contingencias son para otros, aquellos que estan
por fuera de nuestros circulos éticos cercanos. En tal sentido, no requeri-
mos de ningtn tipo de reconocimiento emocional pues “somos dioses”.

La humanidad consiste en aflorar nuestra sensibilidad frente
a aquello que nos hace inestables como seres sociales. Esta ines-
tabilidad est4 presente, precisamente, en nuestra sociabilidad, en
la cual nos encontramos arrojados con nuestros congéneres. Esta
sociabilidad nos recuerda que no somos dngeles y que requerimos
de vinculos, normas y leyes para sostenernos armoniosamente en
las redes establecidas, pues podemos ser tanto objeto como sujeto de
dafio y perjuicio. Siguiendo a Rousseau, Nussbaum senala: “Si nos
vemos como dioses autosuficientes, no entendemos lo que nos une
a nuestros congéneres |[...] esto engendra una perversion danina de
lo social, ya que las personas se creen por encima de las vicisitudes
de la vida [...]” (2006, p. 20).

La sociabilidad también nos indica que podemos ser sujeto u
objeto de dano y que requerimos por ello, justamente, de nuestra
humanidad para alentarnos y apoyarnos en momentos en que
estemos sometidos a practicas de exterminio (masacres, minas
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antipersonales, entre otros) o a estigmas (afeminado, peligroso, dro-
gadicto, expresidiario, entre otros); dichas situaciones nos ponen en
condicion de inhumanidad, pero también dan lugar a ilustrar como
opera el altercidio. La ausencia de humanidad nos lleva a padecer
la injusticia social y juridica, a sentirnos abandonados en medio de la
desesperanza normativa, pero, en especial, a sufrir el deterioro de
nuestra identidad y personalidad moral y politica —autorrealizacion,
autoconfianza y autorrespeto.

La sensibilidad moral es la piedra angular para instaurar el
sentimiento de indignacion requerido cuando las expectativas norma-
tivo-morales y politicas nos hacen débiles y vulnerables. Nussbaum
(2014), frente a la relacion entre emocion y humanidad, propone
acompanar nuestra sensibilidad moral con juicios eudaimonistas, pues su
naturaleza intersubjetiva, expuesta anteriormente, nos lleva a afligirnos
0 expresar preocupacion por nuestras propias vidas y las de nues-
tros conciudadanos. La compasion ha sido considerada la emocion
mas potente dentro de los juicios eudaimonistas, aunque ha sido, quizas,
la mas devaluada en la esfera politica, pues se ha replegado a practicas
religiosas. Con ello no solo hemos buscado deteriorar su mérito, sino
que la hemos desligado de la solidaridad y, como consecuencia, le
hemos restado sus atributos ético-politicos.

Esto nos lleva a sostener que, justamente, las emociones
hacen parte del florecimiento de lo humano, es decir de nuestra
humanidad, seguin la filosofa en mencion, por ello tienen un lugar
importante en la resolucién de la pregunta: ;como hemos de vivir
los seres humanos?, o ;qué podemos hacer para que la vida merezca
ser vivida? Las emociones, precisamente, permiten encontrar en
nuestros esquemas de fines o planes de vida lo que significa el buen
vivir, pero también comprender los infortunios, no solo los propios,
sino los que acontecen en el discurrir de la vida y la sociedad. Esto
nos lleva a ver que en contextos de vulnerabilidad encontramos
sufrimientos que no hacen parte solo de nuestra condicion de seres
fragiles, sino que han sido provocados con la intencionalidad de
producir dano y crueldad; de esto dan cuenta los hechos atroces
de nuestro conflicto armado.

Ante situaciones de vulneracion de derechos, Nussbaum
indica que el derecho sin apelacion a la emocion es practicamente
impensable (2006, p. 18). Esto se sostiene porque en el derecho penal



se requiere conocer la magnitud y la intensidad de los ultrajes, vio-
laciones, dafios y perjuicios para poder identificar el tipo de delito y
pena correspondiente.

Adicionalmente, las emociones se vinculan no solo con el
derecho penal, sino con las situaciones de vulneracién de dere-
chos no necesariamente circunscritas al plano de la criminalidad.
Condiciones como la discapacidad, el origen de raza, etnia y clase
social son continuamente objeto de dafno moral, pero, en especial,
de vulneracion de derechos, entre los cuales estan los relacionados
con la inclusidn, la identidad, la diversidad y la diferencia.

Este tipo de vulneracion de derechos se asocia particularmente
con los sentimientos de vergiienza, repugnancia y humillacion. Si bien
estas emociones pueden instalarse en el orden moral, también en el
orden politico han sido utilizadas para quitarle la condiciéon humana
al enemigo y, con ello, degradarlo a su animalidad. Esto ha permitido
la realizacion de practicas de exterminio como las realizadas en los
campos de concentracion, pero también las practicadas en Colombia
durante la violencia interpartidista hasta nuestros dias. A manera de
ilustracion, tenemos la tanatomania.

En Colombia, consignas como “no dejar ni la semilla”, es decir,
matar a los nifios y a las mujeres proximas al alumbramiento por
tener la semilla del enemigo, cercenar los drganos de las victimas
y colocarlos en la boca, practicar orgias sexuales en cuerpos de las
mujeres, y realizar cortes sobre los cuerpos masacrados (bragueta,
florero, franela, corbata, entre otros) representan los excesos y
la singularidad del dafio, y dan lugar a la aparicion del término
tanatomania, propuesto por Guzman, Fals Borda y Umana (1962).

La nocién de tanatomania, que da cuenta de las atrocidades
expresadas en las consignas y en los cortes a los cuerpos de las victimas,
nos da luces para revelar que los sentimientos negativos como el odio
y el rencor han sido el sustrato de justificacion de los actos criminales,
pero también han sido los motores para generar en la sociedad, por
parte de los perpetradores, el asco y la repugnancia (altercidio).

Con los sentimientos enunciados se ha ido construyendo el fortin
de nuestra indiferencia como ciudadanos ante estos dafios, pues con
el asco y la repugnancia frente a los hechos de los perpetradores nos
hemos paralizado y enmudecido. En oposicion a ello, no hemos logrado
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el florecimiento de otras emociones que promuevan la resistencia y la
restauracion. Quizas los relatos de las victimas permitirian comprender
que la insolidaridad es el arma principal del verdugo, quien hace uso de
la crueldad como senal de grandeza y como estrategia de extirpacion
de cualquier sentimiento de piedad colectiva.

EMOCIONES EN TRAMAS NARRATIVAS
DE LA FORMACION CIUDADANA

Siguiendo a Ricceur (2004), una trama implica la relacion entre la
comprension narrativa y la comprension practica. Esto quiere decir
que lo que se narra tiene para el auditorio o para el lector una fami-
liaridad, pues una historia se construye del vivir, obrar y sufrir en
asuntos compartidos. Dicha comprension permite que el lector o el
sujeto que la escucha se apropie de la historia, de manera que puede
considerarla o no parte de su identidad personal y colectiva.

En tal sentido, las tramas narrativas implican una vida que
solo se comprende a través de las historias que contamos, lo que
puede hacer de ella una vida examinada (Ricceur, 1996, p. 20). Para
Ricceur, comprender una historia significa dar cuenta de la tradicion
de una cultura en la cual estan presentes diferentes tipologias
de tramas, las cuales poseen dimensiones de orden técnico, ético
y politico.

En su dimensidn técnica, toda narracion implica dominio de
reglas con las cuales se rige el orden sintagmatico de una historia, lo
cual permite la organizacion de los diferentes sucesos que tienen el
caracter de ser heterogéneos (circunstancias, interacciones, hechos,
agentes). Por ello, para Ricceur la trama organiza los componentes
heterogéneos para hacer posible la narracion.

En su dimension ético—politica, la trama no es el resultado,
en palabras de Ricceur, del triunfo de un orden sintagmatico.
Esta relacionada con las peripecias, contingencias, infortunios
que conmueven y exaltan los sentimientos, sensibilidad moral y
politica con la cual expresamos la afectacion frente a vicisitudes
que obstaculizan una vida buena —ética— o que inhiben el logro de
instituciones justas —politica.

El caracter ético y politico de la narrativa también radica en dar
cuenta de los procesos de interaccion en el obrar, pero también en el



dejar de obrar. Es decir, para Ricceur no obrar es también un obrar, pues
es dejar de hacer para que otros hagan. Aqui encontramos esbozos de
la teoria de la accion de Ricceur, la cual nos permite comprender la
praxis tanto de los hombres actuantes como de los sufrientes (1996).

Una ultima caracteristica de la dimension ética y politica
de la narrativa se relaciona con el cardcter mediador del lenguaje.
Para Ricceur (1999), el lenguaje no puede ser reducido a unos proce-
dimientos y métodos, tal como lo propusieron los estructuralistas
en lingtiistica y en literatura, porque cuando hablamos o narramos
no usamos el lenguaje como objeto, sino como mediaciéon en un
triple sentido. En primer lugar, se trata de una mediacion entre
el hombre y el mundo, es decir, con el lenguaje representamos y
expresamos la realidad. Seguidamente, el lenguaje es una mediacién
entre un hombre y otro, ya que nos constituimos como comunidad
lingtiistica a partir de nuestra relacion con los otros. Finalmente, el
lenguaje es una mediacion de uno consigo mismo, porque a través
del universo de los textos o de las culturas podemos comprendernos
nosotros mismos.

En esta triple mediacion (el hombre y el mundo, un hombre y
otro, un hombre consigo mismo) emerge el interrogante de si existe
una experiencia que no sea fruto de la actividad narrativa, es decir, si
existe una experiencia por fuera del acto de narrar o contar (Ricceur,
2003). Asi, la experiencia es de alguien acerca de algo que es narrado
y contado a partir de una temporalidad, una historicidad de la vida,
y bajo criterios éticos y morales.

Atendiendo a lo expuesto, ja qué nos estamos refiriendo
cuando hablamos de tramas narrativas de la ciudadania? Retomaré
la arquitectura del pensamiento de Ricceur acerca de la estructura
de una trama narrativa para, desde alli, recoger entre los diversos
aspectos heterogéneos aquellos que permiten, precisamente, organi-
zar circunstancias, hechos, agentes, entre otros, que han constituido
la formacion ciudadana en Colombia.

Recordemos que esta arquitectura de la trama narrativa per-
mitird responder al primer propdsito de este escrito, orientado a dar
cuenta de algunas tramas narrativas de la formacién ciudadana en
Colombia y el lugar que ocupan las emociones en estos procesos.
Con esta arquitectura se pretende mostrar que la contencion de las
emociones o el ocultamiento de lo humano ha sido resultado de
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procesos de larga duracion instalados en los distintos ambientes de
aprendizaje, pero en especial en la institucion educativa.

En esta arquitectura apelo a la propuesta de Ricceur, quien
sostiene que toda trama narrativa esta constituida por:

1) Preconfiguracién narrativa, en la cual encontramos lo que alguien
hace. Para ello propone identificar las acciones con sus correspon-
dientes rasgos estructurales y semanticos en la medida en que es-
tos hacen posible el sentido y la significacion narrativa. Asi mismo,
en este nivel encontramos las mediaciones simbdlicas de la accion
portadoras de los caracteres temporales. Siguiendo al autor, estas
hacen posible el acto de narrar, pues estan asociadas con los signos
y reglas de orden cultural que dan cuenta de la experiencia huma-
nay, por lo tanto, tienen un caracter publico, pues se articulan a la
vida con los otros.

En este nivel también encontramos la red conceptual en la que
se hace presente no solo lo que alguien (algunos) hace(n), sino también
los motivos que explican por qué lo ha hecho. Paralelamente, tenemos
a los agentes con sus acciones y experiencias, praxis humana que los
hace responsables de sus acciones y, con ello, se vuelven objeto de
imputacion.

La identificacion de los agentes con sus atributos, indica Ricceur,
pertenece al campo practico, pues los sujetos estan situados en
acontecimientos historicos. Por ello con los atributos de los sujetos
podemos dar cuenta de los procesos de interacciéon, modos de
cooperacion, contingencias, resistencias, adversidades, desgracias,
fortunas, entre otros.

A partir de lo expuesto, la preconfiguracion narrativa de
los procesos de formacion ciudadana estaria relacionada con las
acciones puestas en marcha atendiendo a las coordenadas espa-
cio-temporales, las cuales son portadoras del orden social y cultural
en el que se despliega la experiencia humana (el quiénes y el porqué
de las acciones).

En la preconfiguracion de la trama narrativa también podremos
dar cuenta de los atributos de los sujetos a parir de la resolucion
de los interrogantes: ;qué?, ;por qué?, ;quién?, ;cémo?, Con estos



preguntas se trata de mostrar que los agentes estan dotados de cualida-
des éticas y politicas que los pueden hacer nobles o viles, como lo indica
Ricceur. También encontramos las acciones que suscitan aprobacion
o reprobacion segun la jerarquia de valores establecidos entre polos
como la bondad y la maldad (Ricceur, 2004).

En el caso de este andlisis de la formacién ciudadana, se pro-
pone en manuales escolares de 1800 dar cuenta de dicho proceso en su
larga duracion, atendiendo a estructuras simbdlicas, acontecimientos
y atributos de los sujetos. En primer lugar, tenemos la trama relacio-
nada con la formacion de lo que se denomind en algunos manuales
escolares “el hombre rustico, incivilizado y salvaje”.

2) Configuracion. En esta encontramos toda la fuerza comprensiva de
las tramas narrativas elegidas, pues estas abren la narrativa en dos
temporalidades: un antes y un después. Siguiendo a Ricceur, aqui se
da cuenta de los incidentes individuales y colectivos que han forja-
do sentimientos como la compasion, el temor, el amor, entre otros.
También se recogen las peripecias con sus correspondientes medios,
actores y circunstancias.

En este punto, Ricoeur otorga un papel muy importante a las
emociones, pues considera que estan asociadas a los acontecimientos
e incidentes de los personajes, y los ponen a transitar entre la nobleza
y la bajeza de sus caracteres. Retomando lo expuesto, en términos de
formacién ciudadana podemos sefialar que los incidentes asociados
a esta educacion van forjando los sentimientos de asco, repugnancia,
afiliacion, solidaridad, entre otros, los cuales nos indican la manera
como hemos tejido el reconocimiento del otro ciudadano o las pre-
guntas acerca de los otros y el nosotros.

3) Reconfiguracién. Su papel reside en la recepcion de la obra o el acto
de interpretar. En tal sentido, implica la interseccion entre el mundo
del relato y el mundo del oyente o lector. Exige, retomando a Ri-
ceeur, interpretar un texto en funcion de su contexto y generar una
transformacion respecto al sentir y al obrar del lector, pues este no
es considerado un agente pasivo, sino aquel que reconstruye la obra
y experimenta afectaciones en la recepcion del relato y en su proce-
so de reconstruccion.
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En términos del analisis que nos proponemos, el metatexto o
reconstruccion significa comprender la formacion ciudadana a partir
de los trazos o recortes que de forma arbitraria pero argumentada
y justificada se han adoptado en este escrito. Con este metatexto se
espera que el lector y el oyente completen la obra y con ello se proceda
a promover actos performativos.

En este escrito las tramas narrativas de la formacion ciudadana
contienen: 1) coordenadas espacio-temporales que dan cuenta de los
acontecimientos y hechos de la vida ciudadana, las cuales, en buena
medida, han justificado contextualmente su objeto de ensefnanza;
2) el aparato de legislacién orientado a prescribir qué, donde y a quién
orienta dicha formacion; 3) discursos que fundamentan los conteni-
dos de lo que debe ser ensefiado y que terminan privilegiando unas
orientaciones de la ciudadania y no otras.

FORMAR A LOS INCIVILIZADOS, SALVAJES Y
RUSTICOS: ENTRE LA INDIGNACION Y EL (DES)ASCO

Se parte del interrogante: ;cémo ha sido esta formacion y aprendizaje
ciudadano? El anclaje o estrategia ha sido, precisamente, cercenar,
ocultar o disciplinar las emociones. Con ello hemos ido despojando
nuestra capacidad de sensibilidad frente a los infortunios de los
otros; pero también hemos perdido nuestra capacidad de sabiduria
practica para la solucion de nuestros propios conflictos, pues no solo
nos derrumbamos frente a nuestros infortunios y fragilidades, sino
que recurrimos a las emociones para justificar nuestra intolerancia
ante las aparentes debilidades de los otros y para argumentar por
qué repentinamente nos podemos volver perpetradores (limpieza
social, practicas de devaluacidon en razon de raza, orientacion sexual,
estilos de vida, entre otros).

Esto ha llevado a que tanto en procesos de formacion como en
nuestras practicas ciudadanas situemos en las orillas o en los margenes
de la ciudadania su caracter relacional, vinculante e intersubjetivo.
También nos ha llevado a una simplicidad frente al horror en el que
hemos vivido desde las guerras civiles, pasando por la violencia inter-
partidista, hasta llegar a la dindmica sostenida y creciente del conflicto
armado. Esta simplicidad nos ha llevado a que en la escuela los pro-
cesos de formacion ciudadana no promuevan de manera intencionada



la sensibilidad frente al dafio moral y politico, ni conocimientos acerca
de esta realidad, aunque las comunidades educativas estén afectadas
por estas practicas del horror. El tema se ha centrado en el amor a la
patria y a nuestros héroes, urbanidad, civica, higiene, comportamiento
y salud, educacion sexual, mas recientemente hacia una ciudadania
prescriptiva, en la que si bien se reconocen las acciones, actitudes y
conocimientos ciudadanos, convoca al control de las emociones o a
medir la “temperatura de la rabia” (Men, 2004).

Como consecuencia de lo expuesto encontramos indiferencia
ante los danos vividos por asuntos relacionados con la violencia, indi-
ferencia que puede asociarse, tal como se indicé en parrafos anteriores,
con una especie de “mal consentido” o “mal extendido” (Arteta, 2010).
Como resultado hemos permitido por muchos afios convivir en una
atmosfera del mal y, con ello, legitimar los excesos de la guerra y de
la misma violencia cotidiana.

La indiferencia y el caracter estratégico que acompana el vivir
con los otros ha sido un proceso construido a lo largo de los distintos
procesos de formacion civica y ciudadana. Para analizar esta tesis
recurro a las tramas narrativas de procesos formativos en ciudadania
en el periodo de 1800. A partir de estas busco mostrar algunas practicas
que han llevado a promover el altercidio, el cual relaciono con formas
de eliminacion del otro por considerarlo contaminante o inferior.

En 1800, la formacion en los principios de la moral y de la civica
se realizo mediante el uso de manuales. Se utilizaron, entre otras,
la estrategia del cuento, el catecismo y los poemas como mediacion
pedagdgica para ilustrar la importancia de alejarse de las costumbres
de los hombres rusticos, pues estos no conocen las artes, los goces y
las condiciones de la civilizacion. Estos, también llamados salvajes,
se caracterizaban por desconocer practicas de comercio y ejercer
intercambios mercantiles sencillos.

Precisamente los procesos formativos en las buenas costumbres,
morales y civicas se justifican para evitar que los sujetos, en este caso
llamados siempre hombres, no queden reducidos a ser fieras. También
se justifico esta formacion para aprender a ser tolerantes y evitar la
“altaneria” con aquellos que estan en condicion de subordinados, pues
los “seres inferiores”, que en su naturaleza son imperfectos, deben ser
tratados sin ningtin tipo de familiaridad, aunque de manera tolerante
(Lozada, 1846).
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En relacion con las emociones que se asocian a este hombre
rustico o también llamado “prohibido” aparecen dos sentimientos en
tension. Por un lado, encontramos la indignacion como expresion de
emancipacion a los trescientos afios de cadenas, oprobios o insultos
denunciados por Ferndndez de Sotomayor (1976). Para este vicario, la
Conquista y la tergiversacion de la propagacion de la religion dieron
lugar en nuestro territorio indigena al “teatro sangriento de la muerte
y la desolaciéon” (1976, p. 5). Por ello, segtin el autor del catecismo repu-
blicano, el sentimiento de indignacion debe promoverse para lograr la
libertad e independencia. Resistir es una forma de conservar la viday
la libertad, pero, en especial, de no dejar ninguna herencia a nuestras
futuras generaciones relacionada con la opresion y la injuriosa duda
de si nuestros indigenas pertenecian a raza alguna.

Del otro lado, tenemos el sentimiento de (des)asco asociado a
los rusticos e inferiores, expuesto en las Lecciones de moral, virtud y
urbanidad (Lozada, 1846), el cual denota incapacidad o privacion para
cultivar la pulcritud, pero también implica el exceso de suciedad. Por
ello, los seres salvajes excitan o producen nauseas, pues no tienen
una buena crianza, ni modales atentos (falta de cortesia y urbanidad).
Los sentimientos asociados al (des)asco son la célera y la ira propios
de los seres inferiores, sentimientos considerados innatos.

Los textos orientados a la resistencia y la emancipacion prac-
ticamente desaparecen y prevalecen hasta 1900 los relacionados
con el “buen vivir”, asociado al habito de estar en la sociedad y de
protegerse de cualquier “contaminacién” que nos inhiba “agradar a
las personas”. Para ello se requiere fortalecer las emociones asociadas
a la simpatia y al dominio de sentimientos que no estén de acuerdo
con la benevolencia, entre estos la cdlera, que resulta del “extravio”
de la herencia por padres incivilizados.

Por ello aparece el ideal del hombre del buen vivir, contrario al
salvaje, quien cree en la cultura, la ciencia y el mundo. Este se esfuerza
en conocer las “leyes del buen tono”, aquellas que le otorgan atributos
de afecto y de buen humor, es decir del savoir vivre (saber vivir). Los
hombres inferiores heredan “la groseria” a sus hijos, y esto lo hacen
alabando sus improperios, impertinencias y su incapacidad para un
buen trato social.

En el periodo en mencion, las situaciones de contingencia en
razon de las guerras civiles en la sociedad crean una especie de seres



llamados “desgraciados”, quienes en razon a su edad, condicion
social, raza y enfermedad han sufrido contratiempos, lo que los
ha llevado a permanecer en la ignorancia y en la incapacidad para
moderar sus acciones (Arana, 1859).

Aunque en este periodo predominaron en los procesos de
formacion ciudadana argumentos de orden moral-religioso aso-
ciados a la virtud, las guerras civiles motivaron el fortalecimiento
del sentimiento de amor a la patria. Segtin las investigadoras Uribe
y Lopez (2010), las guerras civiles en Colombia en 1800 (la guerra
de los supremos, la guerra del 7 de marzo de 1851 y la guerra arte-
sano-militar) deben ser entendidas como ruptura o fragmentacion
de intereses comunes en la sociedad para mantener un proyecto
politico. Esto explica por qué en los manuales escolares el amor a
la patria significo, entre otros, la busqueda de un proyecto politico
y moral comun, sin perder de vista que también se oriento a la
subordinacion.

En estas guerras civiles del siglo xix en Colombia, segtin las
autoras, se conjugaron el lenguaje de la virtud, el de los derechos, el
de la identidad y el de la guerra, es decir, el de los muertos. Esto se
hace presente en los manuales escolares, en los que encontramos la
autocontencion del sentimiento de egoismo por ser considerado uno
de los males de la sociedad, pues no permite que se establezcan pactos
necesarios para la felicidad comun, pero ademas, alienta la venganza.

En el manual Principios de moral para los nifios (Arana, 1859) se
sostiene que el egoismo implica ausencia de sentimientos hacia la
patria. La sociedad detestara al hombre egoista. Con este lenguaje
se incita a identificar aquellos individuos —enemigos— a quienes no
les importa la desgracia de algunos miembros, ni que la sociedad
sea mal gobernada.

Siguiendo a las investigadoras Uribe y Lopez (2010), una
caracteristica de nuestras guerras civiles es que no necesariamente
se utilizo la fuerza fisica, sino un discurso y un lenguaje metafdrico
con el cual se buscaba degradar a los adversarios. En los manuales
escolares de 1800 los vicios se asocian con los sentimientos de odio
y venganza: “Sin el consentimiento de las leyes de la moral no habra
entre los miembros ni paz ni felicidad. Se busca permanentemente los
sentimientos generosos y la contencion de los sentimientos brutales
de odio y venganza” (Gobierno eclesiastico, 1891).
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Es preciso recordar que entre las caracteristicas de las guerras
civiles en Colombia (Uribe y Lopez, 2010), encontramos dificultad
en la definicion de la estructura del Estado y en la relacion de este
con la poblacién, ademds de ausencia de formas de inclusién en la
comunidad politica. En palabras de las autoras,

Las Guerras Civiles del siglo xix fueron guerras entre ciudadanos por
la definicion del Estado de lo ptiblico y de la ciudadania y, en muchos
casos, fueron guerras por la civilizacion, es decir, guerras que tuvie-
ron como proposito realizar una politica de Conquista contra los gru-
pos indigenas y negros que todavia conservaban intactas sus formas

regionales y autonomas de gobierno. (Uribe y Lépez, 2010, p.49).

Las dificultades en la definicion de la estructura del Estado
se reflejan en el texto Principios de moral para los nifios (Arana, 1859),
en el cual se indica que los estadistas de Hispanoamérica no han
podido “extirpar las semillas de las revoluciones” y la causa esta en
la forma de gobierno, pues se paso6 repentinamente de un régimen
colonial a un sistema democratico. En otras palabras, se denuncia al
gobierno espafiol por los modos de subordinacién a los cuales nos
habiamos acostumbrado. La nueva vida politica democratica exigia
virtudes, y el conocimiento de derechos y obligaciones. La falta de
estos conocimientos produce violencia, por ello se justifica formar
al joven, pues es en esta edad en la que mejor se graba la ensefianza
de la moral y la politica.

En estos textos se convoca a rechazar o controlar cualquier
pasion de venganza, en especial cuando esta provenga de los legisla-
dores, pues de ellos se esperan actitudes orientadas a la sensibilidad
y a la franqueza. Asi mismo, se indica que el verdadero interés de
un mandatario es promover el sentimiento de felicidad en su pueblo
aunque tengamos que someternos a sacrificios.

A partir del andlisis de los manuales enunciados de 1800
podemos senalar que el criterio predominante tanto en lo moral como
en lo politico en procesos de formacion ciudadana fue el cultivo de
virtudes personales, en especial aquellas que estan centradas en una
buena educacion, lo que exige no hacer el mal, pagar beneficio con
beneficio y servir a los semejantes, excepto aquellos que son “infe-
riores”, pues con ellos solo debemos tener resignacion, llamada una
especie de tolerancia. Esta propuesta contradice o bien ejemplifica el



lenguaje de la incitacion a partir de emociones como el odio, el asco
y la repugnancia que prevalecieron en este periodo, orientadas a
mostrar la inferioridad y el dominio de unos seres sobre otros, que
resistieron al sometimiento, y se enfrentaron con un lenguaje y con
unas practicas violentas.
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Prolegomenos para
una etica del mal

Jairo H. Gomez Esteban

Sin duda alguna, la moral de una época debe buscarse en
las practicas sociales, pero en forma degradada, reducida
al nivel de la mediocridad humana. Lo que expresan es la
forma en que el hombre medio aplica las reglas morales,
y este nunca las aplica sin componendas ni reservas.

Emile Durkheim

INTRODUCCION

CY%{? a reflexion y la investigacion de la subjetividad y los modos de
subjetivacion se han centrado principalmente en sus dimen-
siones politicas, sexuales, corporales, tecnologicas y etarias.

No obstante, cuando dichas relaciones se plantean en sociedades

cada vez mas marcadas por la desarticulacion, la contingencia y el

vacio (Lipovetsky, 1986), dejan un interrogante que, a la luz de las
emergencias politicas e historicas del “espinoso sujeto” contempo-
raneo, resulta imposible de soslayar. Ese interrogante, en mi caso,
es el problema del mal, el cual se expresa, siguiendo a Honneth, en
el agravio moral en todos los 6rdenes sociales y atraviesa todas las
relaciones humanas: desde las primarias madre-hijo mediante la falta
de afecto y seguridad, pasando por la desposesion de los derechos y
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la exclusion, hasta llegar a la injuria y la indignidad. Pero el problema
del mal —que es el motor principal de esta reflexion—no se limita a
patrones disfuncionales de reconocimiento intersubjetivo, también
tiene que ver con los sentimientos morales reactivos no afirmativos
que la falta de reciprocidad genera, como la desarticulacion, la
anomia y la desinstitucionalizacion en las que nuestros paises
naufragan. Es por eso que el andlisis de los impactos sociales sobre
la subjetividad se realiza desde su propia historicidad y, como dice
Wright Mills (1961),

la idea de que el individuo solo puede comprender su propia ex-
periencia y evaluar su propio destino localizandose a si mismo
en su época; de que puede conocer sus propias posibilidades en
la vida si conoce las de todos los individuos que se hallan en sus

circunstancias [...]

nos demuestra que solo en esa interaccion entre biografia e his-
toria es que podemos entender la vida interior y la trayectoria exterior
de la diversidad de individuos de una sociedad.

El propdsito de este ensayo es visibilizar algunos de los impac-
tos que “las patologias de la sociedad” (Honneth), los sentimientos
morales reactivos no afirmativos y la desarticulacion andmica
de la sociedad producen en la formacion de la subjetividad y los
modos de subjetivacion. Para lograrlo, he dividido la exposicion en
dos grandes partes. En primer lugar, se presentan diversos aspectos
o dimensiones de la subjetividad perdida o silenciada, esto es, de
la subjetividad y la subjetivacion regidas por lo que he llamado la
ética del mal. En segundo lugar, se discuten algunos problemas
y conceptos que inciden profundamente en la formacién de la
subjetividad, como el de acontecimiento, ejercicio o devenir, los
cuales siempre se miran insertos en una logica social desquiciada y
desintegrada, andmica y perversa. Esta insistencia en una sociedad
enferma y desarticulada no es otra cosa que un llamado a realizar
diagndsticos mas realistas y menos teoricistas y, en consecuencia, a
proponer terapéuticas apoyadas no solo en nuestras “potencias” y
“empoderamientos”, como quieren algunos vitalistas, sino también
en nuestras realidades especificas y, acaso, en nuestras debilidades.



EN BUSCA DE LA SUBJETIVIDAD PERDIDA

La subjetividad perdida de la que habla el titulo de este acapite, que
parafrasea la novela de Proust, se refiere a aquellas dimensiones del
proceso de subjetivacion que se expresan en formas no afirmativas,
apelan a la ficcionalizacion de sus biografias, y periclitan entre el
arraigo y la permanencia, y la fuga y el nomadismo, como resultado
de una institucionalidad anémica, deslegitimada y corrupta. Estos
modos de subjetivacion se entienden mejor a partir de patrones inter-
subjetivos y societales, que se construyen con base en el menosprecio,
la exclusion, la crueldad, la negacion de la singularidad, la diferencia
y la heterogeneidad. En suma, la subjetividad perdida es aquella sub-
jetividad no afirmativa que, como resultado de las patologias sociales,
el agravio moral y una sociedad andmica y deslegitimada, se constru-
ye a partir de una ética del mal".

El discurrir perpetuo de la subjetividad, su devenir, puede tomar
tantos meandros como acontecimientos se presenten en la vida de los
individuos. Y en ese azar incierto de la vida, en ese “velo de ignorancia”
con que nacemos, en esas trayectorias contingentes a las que hemos
sido “arrojados” para la existencia, siempre estaremos abocados a
elegir 0 a asumir, a rechazar o a resistir, a aceptar o a seguir, a luchary
conflictualizar: ese es el tamano de la libertad humana, el drama de su
libertad. Y esta libertad, esta capacidad de elegir y responder, de
oposicion o aquiescencia, esta necesidad de justicia y reciprocidad,
se desarrolla en la primera infancia, en las relaciones primarias, en lo
que los psicoanalistas han llamado “las relaciones objetuales”. Desde
que Freud propuso que el sentido de justicia provenia de la envidia,
Bertrand Russell, “en un momento atipicamente nietzscheano”, la
consider¢ la base de la democracia, y Rawls, al final de su Teoria de

1. Creo que es necesario presentar de entrada las categorias y referentes sobre los que va
a girar este ensayo. Continuando con lo planteado en mi ensayo “El mal y la subjetivacion
politica” (2014), me propongo ahondar en dicha tesis —la funcion del mal, entendido como
dilema de la libertad, y expresado en elecciones no afirmativas como la violencia, la
corrupcidn, la cosificacion y la negacion del otro, la envidia, el resentimiento, la humillacién
y, en general, toda clase de sentimientos morales “negativos” inherentes a los procesos de
subjetivacion politica—, retomando los aportes de autores como Axel Honneth (2011) sobre
la sociedad del desprecio, las teorias sobre los sentimientos morales, algunas categorias
socioldgicas como anomia, exclusion o estigmatizacion, y, por supuesto, la denominada
filosofia del mal. El objetivo final es proponer las bases tedrico-metodoldgicas de lo que, en
principio, se podria llamar una “ética del mal”.
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la justicia, termina admitiendo que puede haber formas de igualdad
que surgen de la envidia (Forrester, 2001, p. 36), los sentimientos
morales han pasado a ocupar un lugar imprescindible, no solo en las
luchas por el reconocimiento sino en el rechazo de un derecho com-
pletamente racional que asume las emociones como irracionales. Esto
es producto de un pensamiento defectuoso al estilo de Dworkin, y la
necesidad de reconocer la propia humanidad de aquellos individuos
que, por infinidad de razones, han decidido ponerse en las antipodas
de las instituciones morales?. No es casual, entonces, que la necesidad
de reivindicacién o restauracion de derechos se realice mediante
acciones orientadas mas por emociones y sentimientos de indignacion,
ira o resentimiento, que por decisiones racionales consensuadas y
compartidas’.

Desde que Hume en su Ensayo sobre el entendimiento humano se
propuso demostrar que la fuente de toda moralidad e inmoralidad
se encuentra en los sentimientos y no en la razén ni en la divinidad,
y Adam Smith profundizd la tesis a través de su andlisis de la
indignacion y la afliccion que produce ponerse en el lugar del otro
humillado, se sentaron las bases para entender que la moral y la
ética no solo tienen una parte afirmativa que alcanzaria su maxima
expresion con la autonomia, la solidaridad y la dignidad, sino
también una contraparte, tan o mas humana como la otra, que se
expresa como resultado de la ausencia, deformacion, deslegitimacion
o perversion de los patrones de reconocimiento intersubjetivo. Esa
contraparte de ese Jano bifronte que es el ser humano constituye
lo que apenas he enunciado como la ética del mal. Pero sigamos,
continuando con las tesis iniciales de Hume y Smith, Strawson (1995)
opone a los sentimientos afirmativos de agradecimiento, perdon y
reconocimiento los sentimientos reactivos morales de resentimiento,
indignacion y culpa. Al sustentar la moralidad en la reciprocidad,
Strawson considera que el incumplimiento de esas demandas y ese

2. Enel excelente y polémico libro de Martha Nussbaum sobre el ocultamiento de lo humano a
través de la repugnanciay la vergiienza, se argumenta a fondo que la repugnancia “nunca debe
ser la base primordial para considerar un acto criminal, y que no debe tener un papel agravante
ni atenuante en el derecho penal, donde actualmente lo posee” (Nussbaum, 2006, p. 27).

3. Este es uno de los puntos nucleares en que Honneth (2011) se separa de su maestro
Habermas: ;como argumentar racionalmente los sentimientos de desprecio, humillaciéon y
descalificacion que no se pueden verbalizar por el sufrimiento que producen y, en consecuen-
cia, no caben en la acciéon comunicativa? ;Coémo interpretar los sentimientos de desprecio
que no forman parte de la esfera publica?



compromiso seria lo que ocasionaria el surgimiento de las actitudes
reactivas. Wallace (1998) va mas alla de la argumentacion de Strawson
al considerar que las expectativas humanas tienen un contenido moral
y su incumplimiento da lugar a emociones reactivas negativas y, de
paso, critica a Strawson por no hacer esa distincion entre reacciones
emotivas negativas (que motivan venganza y retaliaciones) y positivas
que, a pesar de experimentar una ofensa, no buscan hacer dano. En
sintesis, es el incumplimiento de la reciprocidad, la ruptura del
reconocimiento intersubjetivo o, si se quiere, la invisibilizacién
del otro el procedimiento fundamental para la configuracion de una
subjetividad resentida, envidiosa, desrresponsabilizada moralmente,
cuyos codigos éticos necesariamente siempre estaran reclamando por
la justicia que le ha sido arrebatada o que nunca ha disfrutado, y para
hacerlo apelara a todas las formas del mal: la violencia, la crueldad,
el crimen y, por supuesto, la corrupcion.

Ahora bien, resulta sorprendente que una teoria tan reconocida
mundialmente como la de la lucha por el reconocimiento de Axel
Honneth (1997), al punto que se haya erigido como la punta de
lanza de la tercera generacion de la teoria critica de Frankfurt, no haya
incorporado las tesis y discusiones sobre los sentimientos morales que,
en forma harto esquematica, he descrito, las cuales pueden ser no solo
complementarias de los hallazgos psicoanaliticos y psicosociales en
los que se apoya, sino que permiten argumentar con mas elementos
lo que Herzog (2013) ha denominado una sociologia del desprecio.
En efecto, Honneth, siguiendo al joven Hegel de los escritos de Jena,
asume que la vida social solo puede darse mediante un reconocimiento
reciproco encuadrado en una perspectiva normativa que acttia con
caracter coercitivo, con lo cual delimita los patrones de reconocimiento
intersubjetivo. Como es de suponer, retoma los espacios de socializa-
cion propuestos por Hegel que se inician con la familia, pasan por la
sociedad civil y se consolidan con el Estado. Honneth (1997, p. 38)
lo expresa de la siguiente forma:

[...] en las relaciones afectivas de reconocimiento de la familia, el
individuo humano es reconocido como un ente concreto de necesi-
dades, en las de reconocimiento formal-cognitivo del derecho, lo es
como persona abstracta, y en las relaciones emocionalmente ilustra-
das del estado, es reconocido como un universal concreto, como un

sujeto socializado en su unicidad.
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Y es con base en esa periodizacion que propone tres modelos
de reconocimiento positivo: la autoconfianza (construida a partir del
amor de la familia), el autorespeto (construido con base en los dere-
chos y deberes que lo acreditan como sujeto juridico), y la solidaridad
(promovida por la valoracion y apreciacion de la comunidad). A estos
tres modelos o patrones de reconocimiento intersubjetivo se oponen,
ya sea por su ausencia, su deformacion o denegacion, unas formas de
menosprecio atentatorias contra la identidad de los individuos, que
se pueden sintetizar asi: el maltrato corporal y la violacion (que atenta
contra la integridad fisica); la desposesion de derechos y la exclusion (que
transgrede la integridad social, lesiona las expectativas e inhibe la
formacion de juicios morales); y, por tltimo, la negacion del valor social
del individuo o del grupo (atentatoria de la dignidad y el honor).

Honneth (1997) apela a investigaciones de reconocidos psicoana-
listas como Winnicott y Jessica Benjamin para demostrar laimportancia
del juego conjunto intersubjetivo entre madre e hijo, y como deben
aprender a diferenciarse como entes autdnomos. En ese proceso de
separacion, resulta muy interesante ver que el nifio, cuando comienza a
perder el control omnipotente sobre su madre, emplea dos mecanismos
psiquicos que le sirven para la elaboracion afectiva de sus nuevas expe-
riencias: al primero, Winnicott lo denomina muy significativamente
“destruccién”, y se caracteriza por desarrollar una predisposicion a
actos agresivos (golpes, mordiscos, empujones) como respuesta a la
frustracion que le provoca la pérdida del control sobre su madre. Sin
embargo, Winnicott se apresura a enfatizar que dichos actos agresivos
“constituyen un instrumento constructivo con cuya ayuda el nifio puede
llegar a un reconocimiento libre de ambivalencias de la madre, en
tanto que es un ente con derechos propios” (Honneth, 1997, p. 125).
El segundo mecanismo lo denomina “fenémenos de transicion” y se
refiere a los procesos de diferenciacion que atraviesa el nifo entre la fic-
cion y la realidad. De esta reaccion del nifo a la necesidad de separacion
de la madre se puede derivar un principio: la agresion y la destruccion
surgen como la primera forma de lucha por el reconocimiento y la
independencia. Y es natural que asi sea, como ya dije en otra parte,

la socializacién no solo adquiere dimensiones plurales y contradic-
torias por la multiplicidad de formas en que experimentamos los
acontecimientos subjetivos, sino que, eventualmente, puede conver-
tirse en un proceso diametralmente opuesto para el que fue pensa-

do: rechazar cualquier forma de incorporacién social, “no encajar”
, ]



en ningtn de los compartimientos sociales establecidos, “desviarse”
de las normas instituidas; en sintesis, la socializacién terminaria
asumiéndose como un proceso de desavenimiento con el mundo*, de

desasimiento del otro generalizado. (Gomez Esteban, 2014).

Este desavenimiento con el mundo, esa identificacion con un
otro significativo que no encaja en la institucionalidad social, esa
subjetivacion desposeida de derechos y, en consecuencia, resentida
aumenta considerablemente cuando se encuentra inmerso en una so-
ciedad andmica como la nuestra. En efecto, la anomia —categoria
sociologica propuesta por Durkheim y desarrollada a fondo en EI
suicidio (2008 [1897])— se puede entender como la falta o ausencia de
una o varias reglas morales susceptibles de ser interiorizadas, como
un estado moral de una sociedad sin reglas o sin claridad de estas o en
la que la regla ha perdido su autoridad absoluta. También puede
entenderse, segiin Durkheim, como una situacion de “astenia moral”
o0 “el mal del infinito” —aquel deseo ilimitado, la necesidad insatisfecha,
propios de la sociedad de mercado— que surge como consecuencia no
solo de deficiencias del proceso de socializacion, sino de sociedades
que no han podido superar la transicién de una moral religiosa a una
moral laica. El concepto fue retomado por la gran tradicion socioldgica
del siglo xx, de tal forma que Parsons (1968, citado en Girola, 2005)
considera que la anomia es la amenaza a la estabilidad y la integracion
de los valores comunes, los cuales garantizan el “funcionamiento
adecuado” de cualquier sistema social. Por su parte, Merton (1957,
citado en Girola, 2005) considera que cuando no hay congruencia
entre los fines culturales o valores que propone una sociedad y los
medios y oportunidades para alcanzarlos, la sociedad se hace inestable
y se produce la anomia. Obviamente los grupos sociales excluidos y
tradicionalmente menospreciados, en términos de Honneth (2011),

4 . Una teoria psicoanalitica que atn sigue teniendo mucha vigencia es la de Alfred Lorenzer
(2001), en la que el concepto de “avenimiento” es nuclear y se refiere a la situacion interac-
cional profunda que se da entre madre e hijo, y en la cual ambos regulan reciprocamente su
comportamiento con base en las reacciones, la percepcion de estas y la respuesta explicita
ofrecida al otro. De esta forma, el aspecto central de la teoria es la reciprocidad, en la que
recibir significa aceptar y tomar lo que se da. En las sociedades andémicas, como se vera mas
adelante, esta reciprocidad y “avenimiento” son puestos en tela de juicio y, en la mayoria
de casos, rechazados durante la llamada “socializacion secundaria” (Berger y Luckmann,
2001) no solo por el amplio abanico de opciones y elecciones que tiene el nifio, sino porque
desde muy pronto ha entendido que las relaciones de poder excluyen cualquier posibilidad
de reciprocidad real tanto para él como para la propia madre.
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serian los que no tienen acceso a dichas oportunidades y medios, y,
en consecuencia, los mayores causantes de la anomia social. Otros
autores, saliéndose de las connotaciones iniciales del concepto, lo han
ampliado o resignificado. Asi, Maclver (citado en Girola, 2005) lo define
como un “estado de 4nimo”, y Srole llega a proponer unos “indicadores
de anomia” que vale la pena transcribir por la vigencia que tienen en
nuestros paises latinoamericanos:

1. Percepcion de que los lideres de la comunidad son indiferentes
a las necesidades de uno.

2. Percepcion de que es poco lo que puede lograrse en una socie-
dad que es imprevisible y carente de orden.

3. Percepcion de que los objetivos de la vida se alejan en vez de
realizarse.

4. Una sensacion de futilidad.

5. El convencimiento de que uno no puede contar con socios o
companeros personales para tener apoyo psicoldgico (Srole,
citado en Girola, 2005, p. 77).

Si bien es cierto que estos indicadores pueden dar la idea de que
la anomia se asocia principalmente a una percepcion de desintegracion
social, lo cual desvirtta de paso la connotacion inicial propuesta
por Durkheim, también es cierto que aportan una preocupacion —y
una perspectiva— que el sociologo francés no tuvo en cuenta o, al
menos, no profundizo, y que para nosotros resulta fundamental:
el cuestionamiento al conjunto de valores y horizontes de sentido’
de las sociedades contempordneas a través del senalamiento de
sus incongruencias, desbalances y desajustes. En efecto, cuando las
vivencias y experiencias de los individuos no pueden organizarse
en horizontes de sentido; cuando los valores se yuxtaponen con los
antivalores y domina la ambivalencia y la ambigiiedad axiolégica y
ética; cuando predominan los sentimientos morales reactivos ante la
falta de reciprocidad; cuando la anomia —tanto social e institucional,

5. El concepto de horizonte de sentido tiene aqui la connotacion que le atribuye Gadamer (2007),
que se refiere a como las experiencias y las vivencias van configurando un horizonte, una forma
de estar y de existir en el mundo, lo cual nos proporciona un horizonte de entendimiento. Estos
horizontes no son fijos ni estaticos sino movibles y temporales porque estan inmersos en el
devenir subjetivo de los individuos: “Toda vivencia implica horizontes anteriores y posteriores
y se funde en tltima instancia con el continum de las vivencias presentes de antes y después,
en la unidad de la corriente vivencial” (Gadamer, 2007, p. 308).



como psicologica y semioldgica— se impone aviesa y prevaricado-
ra, comienza la sociedad a desbarrancarse en el cinismo y la corrupcion,
en la exclusion y el menosprecio, en el nihilismo y la perplejidad, en
una ética del mal.

Sin embargo, la subjetividad perdida no solo se refiere a la
omision y obliteracion que tradicionalmente se ha hecho de esa
parte oscura y no afirmativa de los modos de subjetivacion, también
hay otra dimension de estos que no ha sido tenida en cuenta o, al
menos, no le han otorgado la importancia que reviste. Me refiero a
la ficcionalizacion inherente a los procesos de subjetivacion o, mejor,
al papel que cumple la ficcion en la subjetividad.

Desde que Nietzsche en La Gaya Ciencia desenmascard al sujeto,
al yo, para mostrarlo como una ficciéon necesaria que pudiera justificar
su existencia e identidad y, de esa forma, demostr6 que todo proceso
de conocimiento conlleva, por principio y por inherencia, una fabu-
lacion del objeto que se conoce, resultado de una praxis igualmente
fabulada, ha podido entenderse que la subjetividad, en su devenir
perpetuo, siempre estara periclitando entre lo posible y lo necesario,
entre lo verdadero y lo verosimil, entre el modo subjuntivo y el modo
indicativo. Al otorgdarsele un estatuto ontologico a la ficcion y consi-
derar que “los mundos ficcionales son conjuntos de estados posibles
de cosas” (Dolezel, 1997), la porosidad entre la ficcion y la realidad
aumenta al punto de que, en los juegos de verdad y de interpretacion,
sus fronteras se desvanecen por completo. De esta forma, en los
modos de subjetivacion no solo incide lo que efectivamente se hace
—factica y empiricamente—, sino también lo que le hubiera gustado
ser o hacer; es decir, se le otorga el mismo estatuto epistemoldgico y
ontoldgico a la ficcion de nosotros mismos, al mundo posible regido
por la logica del “como si” que a los mundos reales y actuales. Esto
es asi porque la ficcion es indisociable de la narratividad propia de
la conciencia, del perpetuo flujo de la mente narrativa:

El pensamiento narrativo esta dirigido hacia el mundo, su modo es
subjuntivo, no se ocupa de cémo son las cosas, sino de cémo podrian

ser o haber sido®. Lo importante es lo que esta delante de mi, lo que

6. En un texto poco conocido, Bruner (2003) reniega de su famosa separacion entre pen-
samiento paradigmatico y narrativo, y destaca este caracter subjuntivo y prospectivo de
la narrativa, y, por tanto, la inseparabilidad de los dos paradigmas: “Hoy considero que
mi entusiasta persuasion juvenil de que existian dos mundos mentales traducibles uno al
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me permite orientar y dirigir mi accidn, y en esta eleccién y en esta
apuesta, emergen y se yuxtaponen intencionalidades, deseos, creen-
cias, practicas atavicas, significados vernaculos que se proyectany se
materializan en una narrativa que siempre habla de lo que esta mas
all4, enlo que el yo cree, o presiente, o intuye adénde debe ir. (Gémez
Esteban, 2013, p. 134).

La construccion de mundos posibles a través de nuestras narra-
tivas autobiograficas, la posibilidad de ficcionalizar nuestras vidas
y nuestra subjetividad para rellenar y completar la realidad que nos
hace falta no solo tiene una solida fundamentacién neurofisioldgica
y psicoldgica’ sino que también nos permite organizar e imaginar
el mundo de tantas formas como las hay para organizar el conjunto
de nuestra experiencia. En este sentido, el filosofo norteamericano
Nelson Goodman (1990) considera que el hecho de que existan
mundos alternativos o, lo que es lo mismo, versiones del mundo
diferentes no quiere decir que no haya mundos mejores o peores,
mas o menos correctos e incorrectos, ni tampoco que podamos
construir cualquier mundo que queramos: solo quiere decir que
ningin mundo correctamente construido tiene por si mismo mas
realidad que los otros. Ahora bien, esta posibilidad de construir
diversas versiones del mundo implica diferentes procedimientos,
como: 1) la composicion y descomposicion con los que se recrean mundos
a partir de elementos que antes estaban unificados y ahora aparecen
dispersos y fragmentarios, y lo contrario, cosas que en el mundo
o version anterior eran fragmentarias ahora constituyen o se han
integrado al todo unificado. Los juegos del lenguaje, los sistemas
tedricos y los modos de percepcion son ejemplos de versiones del

otro, el paradigmatico y el narrativo, era profundamente errada. Si, existe un pensamiento
paradigmatico que se ocupa de verificar las proposiciones bien formuladas acerca de como
son las cosas [...]. El modo paradigmatico es esencial, es indicativo: hay un elemento x que
tiene la propiedad y por lo cual su 6rbita tiene la propiedad z. La narrativa es normativa, su
modo es subjuntivo” (p. 140).

7 . El neurofisidlogo Giacomo Rizzolotti descubrié las denominadas “neuronas espejo” ubica-
dasen el area de Brocay la corteza parietal, las cuales posibilitan que se produzca la empatia
(ponerse en el punto de vista del otro y poder leer sus intenciones y actitudes subjetivas) y,
sobre todo, la imitacién. Estas células nos permiten no solo reconocer las agencias del otro
y predecir su comportamiento, sino también protegernos de los demas o comprenderlos a
partir de sus actos, es decir, nos permiten anticiparnos (léase imaginarnos) a la conducta del
otro (Volpi, 2011). De igual forma, no podemos pasar por alto que Piaget (1983) se interesé por
esta problematica en sus ultimos trabajos sobre el desarrollo cognitivo, en los que demuestra
cémo la formacién de posibles en el nifio surge a partir de los procesos de necesitacién, es
decir, de las diversas formas en que se producen las necesidades.



mundo que se encuentran atravesados por este procedimiento; 2) la
ponderacion permite valorar y comparar cada mundo y determinar
cudles elementos pueden cambiar; 3) la ordenacién de las relaciones
internas, es decir, el reordenamiento o rejerarquizacion de elementos
anteriores del mundo ya construido y que luego los hacemos parte
del nuevo como si siempre hubieran estado ahi; 4) la supresion y la com-
plementacidn se refieren al borramiento y anulacion de unos elementos
del mundo alternativo que ya no operan o generan alguna clase de
ruido y desestabilidad, y a la consecuente introduccion de elementos
nuevos que sustituyan los extirpados sin importar mucho si lo que
complementa sea verdadero o absurdo; y finalmente, 5) la deformacion
que paulatinamente se va introduciendo en los mundos creados y que
pueden ser vistos, dependiendo de donde se mire, como distorsiones,
tergiversaciones e, incluso, correcciones.

Estos procedimientos que propone Goodman (1990) para
crear mundos posibles, estas estrategias para ficcionalizar nuestra
subjetividad y hacer mas llevadero al mundo y a nosotros mismos
pueden ser complementados con la invencion o adaptacién que
muchas personas hacen de biografias candnicas para dotar a su propia
vida de un significado simbdlico general. Este es el caso de muchos
politicos que utilizan la “trama” de la vida de un procer o un estadista
historico, que generalmente es una persona sencilla y que, gracias
a su esfuerzo personal, el trabajo duro y un alto compromiso con
su pais, logré alcanzar el puesto mas alto, y lo guia correctamente
en tiempos de crisis (White, 2011). Entre los casos mas utilizados de
estas biografias candnicas se destacan la de Abraham Lincoln por los
politicos norteamericanos, la de Peron por los argentinos, la de Marco
Fidel Suérez por los colombianos, la de Thatcher por los britanicos,
y un largo etcétera. Esa adscripcion a una biografia canodnica, esa
ficcionalizacién de lo que le hubiera gustado ser que tanto le gusta
a los politicos también se da en el terreno de la investigacion social
tanto en los investigadores como en los sujetos de la investigacion.
En efecto, un investigador relativamente experimentado sabe que en
cualquier proceso de recabamiento de informacidn siempre queda
un intersticio abierto para que se cuele un margen de ficciéon, un
“elemento afiadido que cualquier narrativa agrega al mundo, a la
vida, algo que antes no existia” (Vargas Llosa, 1990, p. 114), que le da
mayor coherencia y consistencia al relato biografico, mucho mas en
personas que tradicionalmente han sido excluidas o estigmatizadas.
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Buscar autoexaltarse, autojustificarse o autocompadecerse no solo es
propio de personas que han estado en situaciones limite, sino también
en investigadores que han sentido un fuerte compromiso ético y social
con una comunidad determinada, como es el caso de J. M. Arguedas
con los indigenas peruanos (Vargas Llosa, 2008). Esa necesidad de
inventarse otro que no fue o de completar la vida con tramas de otros
es tan comun %4y a veces tan necesaria para sobrevivir, para aceptarse
y para convivir% y tan ostensible, que no solo debe incorporarse a la
historia de vida de todo individuo, sino, como ya se dijo, otorgarle el
mismo nivel ontoldgico y epistemologico.

LAS TRIBULACIONES DE LA FORMACION
DE LA SUBJETIVIDAD

Si aceptamos que la subjetividad y los procesos de subjetivacion se
relacionan con modos de existencia singulares que nos caracterizan
como personas; con devenires éticos y politicos que siempre nos estan
llevando a hacer elecciones y apuestas instituidas o instituyentes,
transgresoras o aquiescentes con la normatividad vigente; con formas
de relacion consigo mismos que se expresan en diversos niveles de
reflexividad; con patrones intersubjetivos heredados dotados de sentido
y significado previos, la pregunta por la formacion de la subjetivi-
dad trasciende el plano de lo puramente pedagogico y escolar para
ubicarse mas en el de las practicas y mecanismos sociales que pro-
vocan dichos procesos, en los movimientos sociales y comunidades
subjetivantes (desde los que reivindican la redistribucion econdmica
hasta los mas identitarios y contraculturales), en el uso de la tecnolo-
gia y las practicas corporales; en fin, en la diversidad de agencias y
agenciamientos que la sociedad contempordnea ofrece para que nos
constituyamos como sujetos.

En esas luchas por el reconocimiento, la visibilizacion, la
des-cosificacion, el desavenimiento con el mundo y la singularidad
que se dan desde los primeros afios de vida, se producen una serie
de tensiones que ya tienen muy poco que ver con la hipdtesis de la
represion, y si mucho con la capacidad de elegir, es decir, con el dilema
delalibertad. Las teorias derivadas de la hipdtesis de la represion son,
quizas, las que mas han tenido impacto a lo largo de la historia de la
humanidad, no solo porque pudo operar y verificarse empiricamente
durante muchos siglos, sino por la venerable lista de autores que, desde



sus respectivos planteamientos, se suscribieron a ella: Platon, Kant,
Rousseau, Freud, Durkheim, Elias, Kelsen y un largo etcétera en las
artes y las religiones. La hipdtesis es de una simpleza abrumadora:
para incorporarse a la sociedad, para constituirse como sujeto de
reconocimiento, para ser un ciudadano sano, con derechos y debe-
res, aceptado por su comunidad, el ser humano debe reprimir sus
instintos bioldgicos, sus pasiones mas desmedidas, sus tendencias
atavicas; en una palabra, debe reprimir el cuerpo. Cada autor o
religion, con su propio lenguaje, propone, en tltimas, una triada
de controles basicos: el autocontrol sobre si mismo; el control de las
relaciones interpersonales, que es la base de la organizacion social;
y el control sobre la naturaleza, que garantiza su supervivencia
como especie. La hipotesis se podria resumir asi: sin represién no
hay sujeto, sin sujeto no hay humanidad y sin humanidad no hay
mundo. Por tanto, es la hipdtesis mas radicalmente antropomorfista
que se haya asumido como axioma; por eso, hoy en dia, apoyados
en los planteamientos de Foucault, tal vez su principal detractor y
denunciador, las criticas a esta hipdtesis estan antecedidas por el
prefijo bio: biopolitica, biohistoria, biogobernabilidad, etc.

En efecto, es evidente que la influencia y la capacidad de
articulacién social de las grandes agencias estructurales, como el
Estado, la familia o la escuela, se han debilitado profundamente
para dar paso a la posibilidad de elegir y devenir empresa, cuerpo,
identidad o socialidad. Ahora tenemos la posibilidad de conducir mas
auténomamente nuestra conducta, de ejercer aquello que Foucault
denomind gubernamentalidad:

En cuanto al tema del poder, el concepto gubernamentalidad supone
un ajuste con el modelo bélico estratégico que Foucault habia hereda-
do de Nietzsche en sus analisis genealdgicos de los afios setenta.
En aquel modelo, recordemos, la subjetividad aparecia como un sim-
ple ‘efecto’ de relaciones de fuerza, como una reverberaciéon formada
en el cruce del saber con el poder. En el modelo gubernamental, por
el contrario, la subjetividad aparece como una dimensién relativa-
mente independiente del saber y del poder, de tal modo que ser ‘su-
jeto” no equivale directamente a estar ‘sujetado’” ¥acomo ocurria en el
primer modelo¥, sino que refiere a la posibilidad de conducir auto-
nomamente la propia conducta. Dirfamos entonces que el concepto
de gubernamentalidad, entendido por Foucault como nueva ‘grilla

de inteligibilidad” para su analitica del poder, coloca en el centro el
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problema de la ‘conduccion de la conducta’. Bien que tal conduccion
sea realizada por instancias exteriores al sujeto, bien que sea realiza-

da por el sujeto mismo. (Castro-Gémez, 2011, p. 10).

Pero no solo tenemos la posibilidad de conducir nuestra con-
ducta como nos plazca y libertad de efectuar cualquier tipo de elec-
ciones —sexuales, politicas, religiosas, estéticas— sino que, como dice
Lash (2003) complementando a Beck, las debemos realizar deprisa, sin
tiempo para tomar una distancia reflexiva que nos posibilite construir
biografias lineales en las que los cambios vitales son precarios, y
mas bien desarrollar biografias de bricolaje (Levi-Strauss, 1964), esto
es, biografias heterdclitas, analdgicas y condensadas, mas asociadas
con el mito y la ficcién que con experiencias de represion o eventos
traumatizantes®. No obstante, esta libertad que hemos adquirido con
el desarrollo de la tecnologia, la transformacion del mundo en un
inmenso supermercado, los procesos de globalizacion y el debilita-
miento de las agencias estructurales de la sociedad queda mediatizada
y regulada por los avatares de las experiencias de sentido que constituyen
los acontecimientos.

Es sabido que, en la perpetua sucesion de instantes, en el tumulto
incesante del devenir, el acontecimiento no tiene duraciéon, queda
suspendido en el tiempo y en el espacio, solo es, estd ahi para el ojo
atento y para el oido despierto que, por infinidad de razones (que
pueden ser biograficas, coyunturales o simplemente contingentes), 1o
han presentido o, consciente o inconscientemente, se han predispuesto
para su ocurrencia. Reconocer el acontecimiento puede darse de
manera inmediata, pero también pueden transcurrir afios para que, a
través de una incubacion larga y discontinua -muy parecida a la de
los procesos creativos—, se revele al sujeto con toda su luminosidad:

Entre los principales rasgos del acontecimiento que la mayoria de
autores comparte, es su caracter subito, repentino, intempestivo,
singular y, sobre todo, discontinuo y disruptivo. Un valor supre-
mo del acontecimiento estriba en que, a través de su irrupcion,

tomamos decisiones. Ya sea por conocimientos previos o por una

8. Otra forma diferente de entender la biografia del bricolaje, diferente a la de Levi-Strauss,
es la de Ronald Hitzler (citado en Lash, 2003), quien la define como la biografia del arréglate
como puedas o hdgalo usted mismo, es decir, que las existencias privadas se transforman en
estrategias individuales de supervivencia y actuacién, practicamente lo contrario con la
represion o interiorizacién de normas para ser considerado sujeto.



revelacion imprevista e impensada, el acontecimiento condensa lo
que hasta ese momento hemos llegado a ser, conduciéndonos inevi-
tablemente a efectuar cambios en nuestro pensar y, sobre todo, en
nuestro obrar. Pero dichos cambios no necesariamente tienen que
ser “afirmativos” o positivos, conducentes a un mayor despliegue de
nuestras potencias o desarrollo de nuestras virtudes, como pensa-
rian los vitalistas y todas la filosofias afirmativas; el acontecimiento
también nos puede llevar a la negaciéon del mundo y de la vida, a la
duda radical de todo y de todos, a la falta de fe y de confianza en los
proyectos colectivos, a la liberacion de todos los lastres que las fal-
sas e hipdcritas éticas y moralinas le han impuesto a la humanidad
a través de la historia. En fin, las decisiones que puede producir el
acontecimiento, ya sea como una nueva natalidad o como una reve-
lacion, no solo pueden conducirnos hacia la redundante bondad del
Bien, sino alanegacion y a la duda que la mentalidad judeocristiana

siempre ha asociado con el Mal. (Gomez Esteban, 2015).

Esta es la razon principal de que la recuperacion del acontecimiento
se constituya en uno de los problemas nucleares de investigacion de la
formacion de la subjetividad’.

Pero el apuntalamiento de la subjetividad hacia cualquier
direccion no se produce tinicamente por la accion de los determi-
nantes estructurales, la irrupcion de acontecimientos disruptivos
o la relacién consigo mismo, también es necesario que el sujeto se
autoproduzca y logre cambiar su vida, para lo cual se necesita lo que
Sloterdijk ha denominado ejercicio: “Defino como ejercicio cualquier
operacidon mediante la cual se obtiene o se mejora la cualificacion
del que acttia para la siguiente ejecucion de la misma operacion,
independientemente de que se declare o no se declare a esta como

9. En el ultimo trabajo mencionado (Gémez Esteban, 2015) propongo algunas técnicas para
recuperar el acontecimiento entre las que se destacan: el epifano, propuesto por el escritor
colombiano Juan Carlos Botero, es una narracion corta cuyo propdsito es capturar un suceso
0 hecho revelador para el autor; la ficcionalizacion de la historia de vida, de la que ya hablé mas
arriba; la cartografia sentimental propuesta por Sueley Rolnik, que aborda las estrategias de las
formaciones del deseo en el campo social desde los movimientos sociales a las mutaciones de
la sensibilidad colectiva (la violencia, la indignacion, la corrupcion), pasando por los fantasmas
inconscientes individuales hasta los procesos de masificacion; y la etnografia de eventos dislo-
cantes del antropdlogo argentino Puglisi, que intenta registrar cualquier evento que disloca al
sujeto —una epifam’a, una catarsis, un enamoramiento, un descubrimiento, un sueno—, que le
transforma o remueve su ser-en-el-mundo, que lo descentra de su suelo ontolégico predominante
y lo abre, con sorpresa y perplejidad, a nuevos significados y comprensiones, a impensadas
decisiones y ejecutorias.
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ejercicio” (Sloterdijk, 2012, p. 17). Debo apresurarme a declarar que
este ejercicio no debe buscarse para alcanzar niveles transhumanos
ni jerdrquicamente mas evolucionados, sino para que cada uno pueda
entender lo que puede hacer con su propia vida y, sobre todo, con
la preservacion de la vida humana sobre la tierra'. El ejercicio asi
entendido nos debe posibilitar, entonces, adentrarnos en una ética
de lo sublime (Sloterdijk, 2012, p. 566), esto es, en una ética del ejer-
cicio de elevacion de nuestras propias facultades, en una ética de la
cualificacidon no en sentido evolutivo ni evolucionista, sino en sentido
espiritual: como potenciacion de nuestro cuerpo y armonizacion con
la naturaleza. Pero no debemos olvidar que esa ética de lo sublime
que promueve el ejercicio y la autoproduccion solo es posible en una
sociedad que garantiza el florecimiento de fodos sus ciudadanos.
Por tanto, a la ética de lo sublime o a la ética de la autenticidad de
Taylor (1994)'? siempre habra que oponer y contrastar, por simple
reciprocidad y simetria, una ética del mal en la que se anida el resen-
timiento, la envidia y la humillacion de aquellos que no tienen como
seguir autoproduciéndose como sujetos, como ser mds con los demds'.

10 . El transhumanismo es tanto un concepto filoséfico como un movimiento intelectual interna-
cional que apoya el empleo de la ciencia y la tecnologia para mejorar las capacidades cognitivas
y corporales con el objeto de corregir lo que considera aspectos indeseables e innecesarios
de los seres humanos, como el sufrimiento, la enfermedad, el envejecimiento o incluso, en
altima instancia, la mortalidad. Los pensadores transhumanistas estudian las posibilidades
y consecuencias de desarrollar y usar la tecnologia con estos propdsitos, preocupandose por
estudiar tanto los peligros como los beneficios de estas manipulaciones. El transhumanismo ha
recibido criticas a nivel cientifico, ético (sobre la deshumanizacion), estético, politico y social.
11 . Sloterdijk critica cémo el famoso superhombre de Nietzsche no es mas que la prolongacion
y conversion a la doctrina de la supervivencia del mas fuerte, el que sobrevive a la seleccion
natural. Como dice Sloterdijk (2012, p. 155), Nietzsche se apart6 de Schopenhauer, el tltimo
pensador de la renuncia, para pasarse al campo de Darwin, el pensador de la adaptacion.
En términos actuales, esta bsqueda del ser humano superior o diferente la promueve la
seleccion artificial que facilita la tecnologia.

12. Taylor (1994) entiende por ética de la autenticidad aquella que surge como producto del
giro subjetivo de la modernidad, como una forma nueva de interioridad que posibilita una
libertad autodeterminada que permite decidir por si mismo sobre aquello que nos concierne,
en lugar de ser configurado por influencias externas. En cierta forma, no es otra cosa que una
reactualizacion subjetivista de la clasica nocién kantiana de autonomia, que estaba centrada
en larazon.

13 . Laidea de que la humanizacién y la constituciéon como sujetos implica ser mds con los demis
fue introducida por Marx en La cuestion judia, que también nos asume como seres inacabados
y puede relacionarse con el problema ontoldgico planteado por Heidegger como el “ser con
el otro”, esto es, que no podemos ser sino con los demas, es la alteridad la que nos da nuestra
razén de ser. Si esta alteridad fracasa o es incompleta, como lo demuestran las investigaciones
psicoanaliticas, o cuando se construye sobre el menosprecio y la exclusion, la subjetividad se
retrae y se colapsa, con lo cual impide cualquier forma de cualificacién y elevacion de nuestras
facultades, y desde el punto de vista marxista, de humanizacion.



CONCLUSIONES MINIMAS

(Qué efectos tiene en la constitucion de sujetos de derechos una
sociedad en que la violencia, la corrupcion y la impunidad son prac-
ticas consuetudinarias de socialidad y justicia social? ;Qué implica-
ciones tiene en la formacion de la subjetividad una sociedad andmica,
con altisimos niveles de inequidad —y su consecuente iniquidad-y
desinstitucionalizacion? ;Qué clase de subjetividades y modos de
subjetivacion se producen a partir de patrones intersubjetivos de re-
conocimiento basados en el desprecio, la exclusion y los sentimientos
morales reactivos no afirmativos? ;Qué tipo de subjetividades poli-
ticas se producen en sociedades o comunidades que promueven la
valoracion tnica y exclusiva del propio grupo de referencia social,
sea religiosa, ideoldgica o politica? ;Qué ocurre cuando confundimos
lo que creemos y nos representamos de nosotros mismos con lo que
realmente somos?

La reflexion e investigacion sobre la subjetividad y los modos
de subjetivacion en paises con altos indices de desigualdad, pobreza
e injusticia social no puede seguir escamoteando —como lo hace la
mayoria de investigadores en este campo, al concentrarse inicamente
en sus aspectos afirmativos y positivos al destacar, con base en su
perspectiva filosofico-politica, desde el afianzamiento de la demo-
cracia y la participacion, pasando por la resistencia y la critica, hasta
proponer, acaso imbuidos por un ingenuo vitalismo, el despliegue
de las potencias, la desujetacion y la puesta en marcha de eventuales
lineas de fuga— el hecho de que la inmensa mayoria de personas de
estos paises, no solo por la pobreza, no puede sustraerse a la anomia
y a la desinstitucinalizacion, ni puede organizar sus experiencias de
sentido ante la falta de reciprocidad y reconocimiento, ni apoyarse
en valores trascendentales —ni siquiera religiosos— ni politicos ni
sociales, dado su caracter deleznable, cinico o utilitarista. En una
palabra, la investigacion de la subjetividad no puede seguir dejando
de lado lo que aqui se ha planteado, de manera muy simplificada,
como la ética del mal.
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Juicios de justicia y
desarrollo moral

Jaime Yanez-Canal

INTRODUCCION

CY1> as diferentes disciplinas que abordan los discursos y justifi-
caciones éticas se enfrentan a un sinnimero de problemas,
niveles de andlisis y argumentaciones que hacen una tarea

imposible al organizar las diferentes preocupaciones investigativas.

En este escrito aceptamos la imposibilidad de una empresa que pre-

tenda ofrecer un mapa por tan largo y sinuoso mundo de lo moral.

Nuestro texto solo habra de presentar, de manera algo caprichosa,

algunos puntos que consideramos importantes para entender algunas

reflexiones sobre la justicia y sobre los juicios esenciales para un
adecuado comportamiento ciudadano.

Para nuestro proposito dividiremos nuestro escrito en los
siguientes apartados: 1) racionalidad y moral; 2) dominios de justicia;
y 3) el juicio moral y su desarrollo. Veamos cada uno de estos puntos.

RACIONALIDAD Y MORAL
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En la historia del pensamiento humano siempre se ha presentado
una oposicion extrema entre los que proponen entender el actuar
humano en funcién de su historia y aquellos que intentan establecer
un punto, o aspecto, universal que opere por encima de la historia
y de los cambios contingentes. En la modernidad las ideas univer-
salistas dominaron buena parte del discurso ético. Los tedricos del
contrato social, Spinoza, Leibniz y Kant', fueron algunos que abo-
garon por una razon universal que habria de instaurar unos prin-
cipios sobre los que podrian derivarse las acciones morales de los
seres humanos. Una razén universal podria, segin esta perspecti-
va, establecer unos criterios para el adecuado proceder moral y unas
demandas de justicia que valdrian para todos los seres humanos y
para el establecimiento de formas de igualdad.

Contrario a esta postura los defensores de la razén como una
expresion histérica reclamarian un ejercicio de entendimiento sin
criterios externos y universalmente validos. Las razones morales y
los discursos sobre la justicia se formulan dentro de tradiciones en las
que ciertos presupuestos hacen aceptable un argumento. Lo sensato
y lo razonable solo se expresan dentro de un universo de sentidos
que buscan siempre nuevas posibilidades de expresion. Debido a que
esta es la posicion que defenderemos, precisamos alguna ampliacion
de algunas de sus formulaciones, especialmente algunas de las
argumentaciones que han hecho carrera dentro de un movimiento
contemporaneo dentro de la ética: el comunitarismo.

Veamos algunos dilemas morales para entender algo de lo
enunciado en el altimo parrafo.

Si reflexionamos sobre las razones morales esgrimidas alrededor
del aborto, veremos que las diferentes posiciones, ademas de irrecon-
ciliables, expresan universos presuposicionales que no se pueden
resolver desde una postura universalmente aceptada, ni aplicando unos
principios generales. Los defensores y contradictores de la practica del
aborto pueden alegar la defensa de similares principios sin que ello
garantice un entendimiento. Lo esencial de sus diferencias esta en la

1. Esirrelevante establecer una diferencia entre los autores citados. Independientemente de
que larazon fuera entendida como el calculo de medios y fines, como una deduccién semejante
del operar de la geometria o como expresion de la libertad, la racionalidad esgrimida en estos
autores se establece para lograr una aceptacion general y para defender unos derechos bajo
la apariencia de la imparcialidad y la igualdad universal.



consideracion del momento en que el embrion humano es considerado
una persona, un semejante con iguales condiciones o derechos a
nosotros mismos (MacIntyre, 1987).

Los opositores del aborto, al contrario de sus contradictores,
consideran que desde el momento de la concepcioén el feto ya debe
ser considerado un ser con iguales derechos a la vida, como cualquier
otro ser humano. Las maneras de demostrar esta formulacion no dis-
tan mucho de las maneras en que lo hacen los defensores del aborto.
Ambas posiciones pueden referirse a creencias o a argumentos de
autoridad, sean religiosos o politicos.

El ejemplo del aborto ilustra claramente las dificultades del
entendimiento moral e igualmente las pretensiones de universalizar
las creencias particulares. Uno u otro bando alegan por la raciona-
lidad de su postura y por lograr una aceptacion universal. La ética,
a pesar de ser un discurso que encierra una serie de supuestos
propios de una tradicién, siempre intenta proponerse como dis-
curso universal. Solo alegando razones universales se garantiza la
aceptacion de las reglas y deberes que particulares posturas morales
formulan en dnimo de establecer la igualdad y la justicia en las
relaciones sociales.

Si lo universal es solo una pretension de todos los discursos
morales que presentan como propdsito el establecimiento de una
particular tradiciéon, no podemos aceptar que el discurso ético sea
un campo unificado en términos de que todos los problemas morales
se derivan de similares comprensiones de dignidad o humanidad.
En otras palabras, la defensa del discurso moral como expresion de
una tradicion no nos debe llevar a entender la tradicion como un
edificio conceptual completamente depurado y lleno de proposiciones
claramente relacionadas. Una tradicion es un conjunto de creencias,
significados y simbolos que tienen variadas formas de expresion,
sistematizacion o niveles de consciencia dentro de sus miembros.
La tradicion occidental, por ejemplo, a pesar de tener ciertos iconos
alrededor de la defensa de la libertad y la igualdad, presenta una
cierta divergencia sobre los alcances y significados precisos de estos
conceptos y la aplicacion a nuevos fendémenos o problemas (Macln-
tyre, 1987; Rorty, 1994; Sandel, 2000; Taylor, 1997, Van Parijs, 1995;
Vattimo, 1993; Walzer, 1993).
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Por ejemplo, el concepto de igualdad ha ampliado el universo
de seres que pueden ser merecedores de consideraciéon y de los
beneficios que deben otorgarse para considerar al otro merecedor
de un trato igual. En la historia occidental, a pesar de que los dis-
cursos sobre la justicia y el trato semejante a todos los ciudadanos
se ha planteado desde épocas milenarias, el significado de la idea de
justicia y el area de los seres que deberian ser incluidos en ese trato
se ha ampliado. No solo las mujeres y los nifios han sido incluidos
en dichos discursos, sino que los animales han ganado espacio en la
consideracion de seres sintientes y merecedores de un trato digno.
De igual manera, los derechos que garantizarian un trato igualitario
han ido cambiando. No solo el respeto a la libertad de creencia o de la
participacion politica se han incluido en la consideracion de nuevas
poblaciones tratadas como semejantes, sino el derecho al trabajo, a
un medio ambiente sano, e incluso el respeto a la diferencia se ha
postulado como la mejor manera de asegurar un trato igualitario
(MacIntyre, 1987; Walzer, 1993; Thiebaut, 1992; Dworkin, 1984; Nozick,
1990; Sen, 2000a, 2000b; Van Parijs, 1995; Nussbaum, 2012; Camps,
1988, Rorty, 1994).

De manera similar, el valor y el respeto a la vida pueden tener
significaciones diferentes segtin sea la situacion considerada. La vida,
se reclama, debe ser defendida e incluso se formula en muchos contex-
tos como un derecho inalienable. Nadie puede disponer de mi vida, ni
incluso yo mismo. Cualquier intento de suicidio, por un dolor sentimen-
tal o por una tragedia personal, habra de ser condenado y las fuerzas
policiales tienen como tarea evitar que este fendmeno se presente. Pero
a la par de la condena o el control del suicidio se presenta el discurso
de la defensa de la eutanasia y de la muerte digna. En estos ultimos
casos se alega por la defensa del suicidio, o la muerte asistida cuando
un sujeto sufre unas condiciones particulares. La vida y su dignidad
no gozan de una facil definicion, ni de una universal aplicabilidad.
Cada situaciéon demanda la consideracion de razones particulares.

La vida y la nocion de igualdad, libertad, dignidad y justicia
encierran muy variadas significaciones, no solo dependientes de
particulares posturas éticas, sino de los casos o contextos en los que
estos conceptos se apliquen. Reconociendo la polisemia de muchos
conceptos éticos, proseguiremos nuestro andlisis restringiendo la
reflexion a aquellos aspectos morales que tienen que ver con las
relaciones sociales, con los juicios de justicia.



DOMINIOS DE JUSTICIA

La justicia ha sido definida de muchas maneras sin que la definicion
logre una comprension general o una aceptacion universal. Tome-
mos una definicién particular como “a cada cual lo que se merece” e
intentemos mostrar la complejidad de las reflexiones morales.

Para que la definicién opere tenemos que especificar inicial-
mente el significado de la palabra “mérito”, tarea que adelantaremos
a través de varios ejemplos en los que el concepto de mérito puede
adquirir variados sentidos.

Un primer contexto en el que puede ser utilizado el concepto de
mérito y el de justicia es en una competencia deportiva. Si nos interesa
determinar qué persona es la mejor en los 100 metros planos, tenemos
que establecer las mismas reglas y condiciones para todos los partici-
pantes en esta competencia de velocidad; todos tienen que correr los
mismos metros y partir desde el mismo sitio y a la misma senal. La jus-
ticia, en este caso, se establece en aspectos procedimentales y el rbitro
serd el encargado de hacer respetar las mismas condiciones para todos.
El arbitro debera velar para que todos tengan las mismas condiciones
y para que nadie empuje o haga trampa en la situacion de prueba. Bajo
estas condiciones todos los participantes tienen garantizado un trato
igualitario, y serd merecedor del premio establecido en la competencia
aquel que haya llegado primero a la meta. El mérito en este contexto
se establece segtin las capacidades de los competidores. Nadie en este
contexto puede alegar que es injusto que el ganador haya gozado de
un mejor entrenador, de mejores condiciones de vida o de una mayor
voluntad para entrenar de manera constante durante muchos afnos.
Todos esos eventos solo hacen al ganador alguien mas digno del
merecimiento. La justicia en este caso solo debe procurar garantizar
las mismas condiciones a todos los participantes en la prueba®.

Con una alta probabilidad todas las personas en este contexto
aceptaran que el mérito estd asociado a habilidades particulares y al
desempefio de cada deportista. Sin embargo, no siempre la justicia

2. Este ejemplo que vale para una situacién deportiva puede ser visto como una analogia de
las primeras posiciones contractualistas de la justicia distributiva. Locke, Hobbes, Rousseau
y muchos teéricos de los inicios de la modernidad, al igual que los libertarianos de Nozick y
Hayek, alegaban que en el plano social el Estado tendria que cumplir unas tareas de arbitroy
asi garantizar la no agresion y la no violacion de ciertas condiciones basicas que posibilitaban
a todos los sujetos competir en el mundo social segtin sus méritos particulares.
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puede evaluarse en esos términos, ni el merecimiento tiene siempre
esta connotacion. Cambiemos el contexto para ilustrar nuestra afir-
macion. Pensemos en una situacion de competencia social, como el
proceso para acceder a un puesto laboral, o en las posibilidades que
puede tener alguien que ha nacido en una poblaciéon marginada, sin
acceso a condiciones minimas de existencia, en el mundo competido
de hoy en dia. En esta situacion es claro que la persona que no ha
tenido condiciones minimas de salubridad, ni educacion cuenta
con una serie de limitaciones que lo colocan en una situacion de
desventaja en el partidor del mundo social. En esta situacion seria
injusto afirmar que la exclusion y las constantes dificultades que
pueda tener esta persona son merecidas. El lugar de nacimiento y
las consecuencias que genera una situacion de extrema pobreza no
son producto del esfuerzo individual, ya que nadie escoge el lugar
de nacimiento, ni su raza, ni la fortuna natural. En estos contextos,
el concepto de justicia puede tener alguna variacion.

De igual manera, el concepto de mérito y las funciones atribuidas
al Estado o al arbitro, para seguir con nuestra anterior analogia, deben
ser diferentes. En este caso, se espera que el Estado intervenga de
manera mas activa para garantizar condiciones minimas de existencia
y pueda ofrecer a sus ciudadanos algunas maneras en que sus derechos
y necesidades sean tenidos en cuenta. La justicia en este contexto
entiende el mérito de manera general y califica a todo ser humano
merecedor de una vida digna y satisfactoria.

Esta tltima vision, que corresponde a visiones de tedricos como
Rawls (1971), no solo refiere a dimensiones diferentes en las que la
justicia puede ser aplicada, sino a una concepcion que aboga por
un Estado activo en la eliminacion de radicales diferencias entre los
ciudadanos. Sin embargo, si esta vision rawlsiana contrasta con las
posturas libertarianas expuestas, la complejidad de las nociones de
justicia se hace mds notoria si pensamos en otras condiciones en las
que se demandan otras consideraciones. ;Qué necesidades deben ser
contempladas para garantizar un adecuado ejercicio de justicia? ;Cémo
operan las anteriores concepciones de justicia, en casos de demandas
de las minorias, en situaciones de inmigracién masiva de personas
o de conflictos entre Estados?

Pensemos en una minoria étnica en un pais cualquiera, que
siempre ha sido excluida de todas las posibilidades de desarrollo



y de la participacion politica. Posiblemente las anteriores ideas de
justicia demandarian actos de reparacion o compensacion de estas
poblaciones como una obligacion de los Estados. Pero habiéndose
superado las diferencias en términos de salud, educacion u otras
que hayan mantenido las formas de exclusion, la pregunta es si
los miembros de estas minorias podrian participar en igualdad de
condiciones en la vida social del pais donde han sido marginados.
Imaginémonos, en dnimo de ilustrar nuestra argumentacién, que
estos sujetos no lograran tener una adecuada representacion en los
organos de decision del Estado. Su voz, por razones de raza, religion,
costumbres o simplemente por ser una comunidad con una poblacion
muy reducida, puede ser mantenida en la periferia y seguir sufriendo
de la exclusién. En estos casos, la idea de justicia y la busqueda de
igualdad demandan otro tratamiento. Las cuotas u otros mecanis-
mos de representatividad pueden garantizar su participacion en
organos legislativos, pero para participar como comunidad hay que
reconocérseles algunos derechos particulares, que para el resto de
la poblacidn no se asociarian a unos derechos basicos. La exclusién
de formas de educacion religiosa o la no aceptacion de costumbres
propias de la mayoria puede permitirseles a estas poblaciones como
una manera de garantizar su unidad y su existencia como pueblo
con una identidad particular. Las ideas religiosas posiblemente sean
parte de la educacion de las autoridades de estas comunidades y, a
pesar de que va en contravia de la libertad religiosa y de la separacion
de la religion de las obligaciones administrativas en las sociedades
liberales y democraticas, podria autorizarse la presencia de una sola
religion y una sola instruccion religiosa en esta comunidad como
la tinica manera de garantizar la cohesion y la identidad de esta
minoria. Solo manteniéndose con una identidad propia este pueblo
puede reclamar el reconocimiento de sus derechos y una voz en los
espacios de decision politica. En este caso, una demanda de justicia
y de igualdad es reconocer las formas particulares de operar de las
minorias y de mantenerse como poblacion especial (Kymlicka, 1996;
Walzer, 1993; Gargarella, 1999).

De la misma manera podemos pensar en otras situaciones en las
que los lineamientos propuestos como universales sean restringidos a
situaciones particulares. Imaginemos que, por razones de fortuna, nos
convertimos en un pais absolutamente rico y desarrollado, pero que
igualmente tenemos una sobrepoblacion que pone en riesgo nuestra
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recién ganada riqueza econémica. Nuestra stbita riqueza contrasta
con todos nuestros paises vecinos que han sido abandonados a un
sinnmero de plagas y desastres de diferente naturaleza. En nuestro
territorio imaginario, tenemos todas las necesidades satisfechas y
gozamos de altos estandares educativos, al igual que de unas con-
diciones de salud y de esparcimiento que envidarian los paises mas
ricos. Nuestra recién lograda estabilidad y riqueza la defendemos y
acatamos una serie de normas que nos garantizan el mantenimiento
de nuestro estado actual de bienestar. En esta situacion se presenta
una inmigracién masiva. Lo cual genera algunos problemas de
inseguridad, una disminucion de los positivos indicadores econémi-
cos y algunas dificultades en la prestacion en servicios de salud y
de generacidon de empleo. En esta situacion, posiblemente nuestra
anterior idea de justicia demande algunas restricciones, como las que
deben ser aplicadas a nuestros conciudadanos, ya que la capacidad
de nuestra economia o de nuestros servicios ptblicos y sociales
no da abasto para tantas personas que desean inmigrar a nuestro
imaginario y boyante territorio. En este caso, nuevamente se observa
que la justicia, la igualdad y el mérito tienen ciertas restricciones en
su aplicabilidad (Nussbaum, 2012).

Para las teorias de la justicia, a pesar de haberse formulado en
términos universales en los inicios de la modernidad, solo hasta el
final de la Segunda Guerra Mundial se plantearon problemas como
el senalado en nuestro altimo ejemplo imaginario. La inmigracion,
las relaciones internacionales y la creacion de organismos suprana-
cionales son propuestas morales muy recientes. Las sanciones por
sujetos allende nuestras fronteras son preocupaciones jovenes en los
discursos sobre la justicia.

Igualmente, las relaciones internacionales y los conflictos entre
paises son aspectos que solo hasta mediados del siglo xx se tematiza-
ron en las reflexiones sobre la moral y la filosofia politica. Las guerras
y los conflictos entre paises eran aspectos con pocas consideraciones
y en muchos casos vistos como hechos inevitables e imposibles de
reglamentar en términos morales. Con la creacion de organismos
supranacionales y con los riesgos que acarrearia para la humanidad
una guerra con la tecnologia moderna, la ética abordé el problema
de los conflictos armados. Después de las guerras mundiales del
siglo pasado se avanzd en una teoria sobre la justicia en la guerra
(Walzer, 2004).



Posiblemente suene contradictorio la asociacion entre los con-
ceptos de ética, justicia y guerra, pero los discursos sobre la dignidad
cada vez ganan tanto mas espacios de reflexion como mejores érganos
y mecanismos de control y de legitimacion. Claramente todas las
personas medianamente sensatas pueden condenar las guerras, pero
es innegable que en ciertas situaciones es una posibilidad y la altima
alternativa en los conflictos entre las naciones. Solo basta pensar en
el ascenso del nazismo y su propodsito de dominar el mundo, para
imponer el dominio de una raza particular y el exterminio de aquellas
poblaciones alejadas de sus ideales raciales, politicos o religiosos,
para aceptar la inevitabilidad de la guerra. Hasta Mahatma Gandhi,
el pacifista por antonomasia, propuso suspender su lucha por la
independencia de su pais y ofrecer el apoyo de sus ciudadanos en la
guerra del Reino Unido contra Hitler.

Cuando un gobernante amenaza a nuestro pais, cuando un
dictador sistematicamente aniquila a sus opositores, 0 a un sector de
la poblacion, cuando es un peligro para la humanidad, cuando abusa
de su poder para violar las libertades individuales o mantener a su
poblacion en la esclavitud, una teoria sobre la justicia demanda una
intervencion. Obviamente la intervencion debe ser regulada y debe
producir menos males que aquellos que se causarian sin que ningin
pais u organismo supranacional intervenga. De igual manera, las
acciones de los combatientes deben ser parte de una reflexion ética
para que con los afanes y las angustias de la guerra no se afecte a
la poblacion indefensa, ni se atente contra la dignidad humana. Las
teorias de la guerra justa establecen formas para sugerir el papel de
los Estados y de los organismos internacionales, tanto para declarar
una guerra como justa, como para proponer el derecho internacional
humanitario (Walzer, 2004).

En este punto es necesario aclarar las funciones y posibilidades
de las reflexiones morales. Las teorias morales funcionan como
recomendaciones, que cada vez se institucionalizan mas y confor-
man las significaciones del ciudadano comun, y de las instancias
encargadas de legislar y administrar justicia. Las discusiones sobre
la justicia establecen funciones para un Estado que aspire a decla-
rarse legitimo. La distribucion de los bienes sociales, el respeto de
los derechos humanos, la aplicacion adecuada de las sanciones y
las buenas relaciones internacionales son algunos de los espacios
donde la moral y las teorias de la justicia aplican su reflexion.
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A pesar de haber creado posibilidades para el buen funcionamiento
de una sociedad, en muchos casos las teorias morales no tienen
poder vinculante o capacidad para determinar el funcionamiento
de las instituciones, y mucho menos el comportamiento de los
ciudadanos y de los gobernantes. Es claro que las razones politicas
o los intereses econdmicos determinan el obrar de los Estados o de
los ciudadanos, pero eso no invalida la reflexion ética. La ética es
mas, insistimos en ello, una tarea que no se interrumpe porque su
discurso pueda ser utilizado para propositos diferentes. Es una tarea
que en varios siglos de reflexion ha logrado ampliar los espacios y
los significados de lo moral y de la justicia; una tarea que, al hacerse
publica, busca que los ciudadanos amplien sus supuestos de lo
correcto y lo adecuado moralmente.

En la historia de la reflexion ética, el concepto de semejante se
amplio para incluir a todos los seres humanos, independientemente de
su género, raza, religion, orientacion sexual, ideas politicas etc. Incluso
las reflexiones éticas posibilitaron la consideracion de los animales y
del medioambiente. La técnica ha aumentado su poder de afectacion
sobre el futuro del mundo y ha demandado que la ética amplie sus
espacios y tematicas de reflexion. Igualmente, las minorias sociales,
los inmigrantes, las acciones de la guerra y el derecho han ocupado
nuevas reflexiones y nuevas maneras de abordar el problema ético, y
con él los problemas de la justicia, la igualdad y la dignidad humana.

La fuerza de la ética esta en el impacto que tengan sus reflexio-
nes en la ciudadania y en las preguntas de investigacion que se
planteen los investigadores sociales. Entre mas informada esté una
poblacion de las posibilidades y las consideraciones que ofrecen
las reflexiones de la ética, mas democracia y mas posibilidades de
convivencia tiene una nacion. Pero este proceso de comprension
de los ideales de justicia y de desarrollo moral demanda algunas
especificidades sobre las maneras como los sujetos desarrollan o
conocen algunas problematicas sociales. A esta probleméatica vamos
a dedicar el siguiente apartado.

EL JUICIO MORAL Y SUDESARROLLO

El estudio sobre los juicios de justicia y el desarrollo de los sujetos
en cuanto a las maneras como argumentan y acttian moralmente es



parte de la psicologia del desarrollo moral. Esta area de trabajo tie-
ne a Lawrence Kohlberg como un pilar fundamental (Kohlberg, 1994
[1958], 1992 [1969], 1976, 1978, 1981a, 1981b, 1986, 1992, 2000; Kohlberg
y Armon, 1984; Kohlberg, Levine y Heder, 1983a, 1983b; Kohlberg,
Snarey y Reimer, 1983; Kohlberg, Shulik y Higgins, 2000).

Para este autor, siguiendo un supuesto clasico del desarrollo
humano, el desenvolvimiento psicoldgico sigue una via hacia la
abstraccion, que en su estadio tltimo se muestra a sujetos que pueden
razonar en términos de principios universales, los cuales siguen las
ideas formuladas por John Rawls en su justicia como equidad.

Pero al igual que en la filosofia politica y moral la perspectiva
de principios universales de Kohlberg fue objeto de multiples criticas
y debates. Iniciemos la exposicion de este apartado presentando
las ideas fundamentales de Kohlberg para debatir posteriormente
algunos de sus enunciados.

Desde sus primeros trabajos, Kohlberg propuso lo siguiente
(1994 [1958], 1992 [1969], 1978; Heidbrink, 1991; Peltzer, 1986):

¢ El desarrollo moral debe investigarse seguin sea la capacidad
de los sujetos para argumentar sobre lo que debe ser correcto
moralmente.

¢ El desarrollo sigue una via determinada hacia la abstraccion,
el manejo de principios universales y una mayor autonomia.
En el altimo estadio del desarrollo, los sujetos son capaces de
formular principios que aseguren la libertad y la igualdad
de todos los seres humanos.

Veamos con algo mas de detalle estos puntos.

Son muy variados los autores que retoma Kohlberg para
desarrollar su teoria de psicologia moral. En la filosofia y para la
caracterizacion de lo que entenderia por moral y por justicia Kant
(1959 [1785]), Rawls (1971) y Hare (1963, 1996) fueron sus fuentes
principales (Kohlberg, 1992 [1969], 1978, 1981a, 1981b). En psicologia
fueron las teorias de Piaget (1987 [1932], 1961 [1945]), Mead (1934),
Baldwin (1897) y Dewey (1911) las que mas determinaron su programa
de investigacion.
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Los filosofos citados conducen a Kohlberg a afirmar que lo
moral debe entenderse segtin formas de razonamiento explicitas que
se regulan por principios de caracter universal. Presentemos algunos
ejemplos de Kant (1959 [1785]) o de Hare (1963, 1996) para entender
por qué Kohlberg considera el razonamiento y la explicitacion de
principios algo fundamental en su estudio psicologico. Una conducta
que consideramos adecuada no puede calificarse de alto nivel moral
sino se acompana de juicios explicitos y de razones que sustenten su
realizacion. Por ejemplo, dos tenderos pueden mantener los mismos
precios de todos sus productos a todos sus clientes, pero solo califi-
cariamos como mas adecuado moralmente a aquel que esgrimiera
como razones que todas las personas deben ser tratadas igualmente
y no se puede utilizar a alguna de ellas, a través de engafios, para
el lucro o el beneficio personal. Caso contrario nos despertaria el
segundo sujeto si lo escucharamos argumentar que solo por temor
mantiene los mismos precios, ya que los clientes pueden contarse
sobre el tratamiento diferencial que reciben.

Asi mismo, tendriamos dificultad de calificar correcto moral-
mente a una persona que por severas limitaciones cognitivas y por no
manejar la nocion del dinero sea incapaz de robarse un peso ajeno.
Posiblemente esta persona obre de manera automatica o porque se ha
establecido un habito que le impide robar dinero, pero si no es capaz
de entender el valor del dinero o de justificar por qué no deberia robar,
no mereceria ser colmado de los mayores elogios por su honestidad.

Estos ejemplos ilustran la idea de que la conducta puede ser
calificada de moral si el sujeto es capaz de justificar una accion de
acuerdo con principios explicitos y si estos procuran garantizar la
dignidad humana. Los principios que toma Kohlberg para dar cuenta
del juicio moral de los sujetos son los formulados por Kant y John
Rawls. Siguiendo a dichos autores propone los siguientes aspectos
para su teoria del desarrollo moral (Kohlberg, 1971, 1976; Kohlberg,
Levine y Heder, 1983a, 1983b):

¢ El supuesto del universalismo: emitir un juicio moral implica
hacer una declaracion valida para todo tiempo y espacio.

¢ El supuesto del prescriptivismo: las prescripciones morales
son imperativos que obligan a actuar de determinada manera
y que se convierten en un deber interno.



¢ El supuesto de la autonomia: lo moral, como problema de “de-
ber”, solo puede plantearse en seres libres que, al determinar
las reglas que habrian de regular sus relaciones sociales, se
autoimponen su cumplimiento como una obligacion.

¢ El supuesto de la justicia: los juicios morales deben conside-
rar sin excepcién a todos los seres humanos seres iguales y
libres. De la misma manera, se debe garantizar a todos el libre
desarrollo de sus procesos de realizacion personal y se deben
establecer procedimientos imparciales para juzgar conflictos o
demandas particulares.

La justicia como equidad se convertiria en el modelo y ultimo
estadio del desarrollo humano, en el que el sujeto es capaz de emitir
juicios que abogan por garantizar el tratamiento igualitario de los
seres humanos y el respeto a la libertad y autonomia de todos.

Pero si en el apartado anterior cuestionamos el establecimiento
de unos principios universales para analizar una diversidad de
problemas morales y de justicia, es claro que la teoria de Kohlberg
al postular una serie de principios nicos de juicio moral puede
igualmente ser cuestionada. Los debates dados contra las posturas
formalistas y cognitivas en la ética se reeditan de similar manera en
la psicologia. El comunitarismo de Maclntyre (1987), Sandel (2000),
Taylor (1997) y Walzer (1993), al igual que el neopragmatismo de
Rorty (1994), algunas ideas del posmodernismo de Vattimo (1993), o
la fenomenologia de Dreyfus (1989 [1972], 1993) en filosofia, ademas
de algunas teorias psicologicas (Shweder, 1982; Gergen, 1996; Killen
y Hart, 1999; Erikson, 1966, 1968 [1959], 1971 [1969], 1977, 1980; Fowler,
1976, 1981; Broughton, 1978; Loevinger, 1977; Loevinger, Wessler y
Redmore, 1970; Sullivan, 1977; Puka, 1982, 1990, 1991; Medrano, 1999),
ponen en duda que lo moral opere a partir de formas de razonamiento
o dependa de manera estricta de principios universales.

Si recordamos las oposiciones sobre el aborto y la justicia en sus
variados contextos, podemos cuestionar la formulacion de principios
unicos y universales para poder evaluar los conflictos morales. En una
tradicion, los supuestos se expresan de variadas maneras y son
aquellos reconocidos como mas sabios los que logran explicitar unos
sentidos que consiguen conmover a la poblacion. Con esto no quere-
mos decir que las discusiones éticas nos conducen a un relativismo,
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ni a un “todo vale” segtin nos lo hagan ver algunos oradores o lideres
politicos. Solamente afirmamos que los debates sobre la moral, la
politica y la justicia son parte de historias particulares que aspiran
a convertirse en universales y que intentan lograr la aceptacion del
mayor numero de personas.

La condena de la esclavitud, el reconocimiento de los derechos
de las mujeres, de los nifios, de las personas con diferente orientacion
religiosa, o sexual nos pueden servir de ejemplos para ilustrar nuestra
formulacion. Estos derechos son un logro reciente de la historia, a pesar
de que la humanidad ha propuesto la consideracién de principios con
valor universal desde hace mucho tiempo. El reconocimiento de los
derechos de la mujer, o la proteccion de la infancia, el trato no cruel
sobre los animales, etc., no eran una consecuencia obvia del sinnimero
de principios formulados en la historia de la ética, sino una valoracion
particular de estos seres, al igual que una nueva significacion del con-
cepto de dignidad y de derechos. La identificacion de nuevos derechos
y la ampliacion de aquellos merecedores de su aplicacion es un logro
de una historia que, al alcanzar un determinado consenso, busca una
aceptacion generalizada. Todo discurso ético para lograr el acatamiento
y el cardcter obligatorio tiene que formularse en términos universales.
Pero lo universal no es un hecho empirico, sino un propdsito que se
formula para toda tarea ética.

Cualquier postura ética aspira a una aceptacion universal.
En la consecucién de esta aspiracion, las tradiciones logran ciertos
acuerdos y cierta entronizacion en las creencias y el sentido comtin de
sus ciudadanos. Los universos presuposicionales logran sensibilizar
a los sujetos para condenar ciertas conductas, y para alabar y valorar
como sensatas ciertas formulaciones particulares.

Obviamente las tradiciones o los universos de significacion
colectivos no son uniformes, ni operan bajo unos criterios precisos
y claramente delimitables. Toda tradicion es un sistema vivo que de
manera dindmica se transforma y amplia o restringe en determinados
momentos sus diferentes sentidos. Igualmente, la apropiacion o el
entendimiento de esos sentidos por parte de sus miembros pueden
variar de maneras bastante complejas. No todos los sujetos se apro-
pian de igual manera de las presuposiciones de su tradicion, ni estas
pueden agruparse de formas facilmente predecibles. Por esta razon el
estudio de los juicios morales de los sujetos no puede abordarse bajo



la formulacion explicita de principios, como lo pretendia Kohlberg y
toda la tradicion cognitivo-evolutiva de la psicologia.

De manera relacionada el esquema del desarrollo humano en
cuanto a la capacidad de entender o manejar ciertas normas morales
debe distanciarse de las propuestas piagetiano-kohlbergianas. Si el
maximo nivel del juicio no opera de acuerdo con principios abstractos,
sino de acuerdo con valoraciones variables por la complejidad de
los problemas morales, como lo hemos expuesto repetidamente, el
desarrollo humano no puede entenderse como un proceso hacia la
abstraccion e independencia de las significaciones sociales, como se
ha entendido en las perspectivas cognitivo-evolutivas.

Si cada problematica moral demanda juicios particulares y
comprensiones variadas de las ideas de justicia, igualdad y digni-
dad, es claro que una teoria del desarrollo moral debe apuntar a
reconocer la cada vez mayor riqueza presuposicional de aquellos
que pueden ser reconocidos como agentes morales. Una propuesta
coherente con lo expuesto en este texto sobre el juicio moral seria
aquella que entendiera el desarrollo humano como un proceso de
diferenciacion de contextos y una mayor capacidad de descifra-
miento de los supuestos que determinan nuestras valoraciones
morales. Esto en la literatura de la psicologia del desarrollo se conoce
como experticia social o sabiduria.

Sin desconocer el significado del término sabiduria en la filo-
sofia, en los estudios sobre el desarrollo humano el concepto se ha
asociado a la capacidad de resolver problemas interpersonales y a
la capacidad de juzgar de manera flexible segtin sean las variadas
demandas contextuales (Brent y Watson, 1980; Orwoll y Perlmutter,
1990). En alguna medida, esto implica que adquirir sabiduria es ser
capaz de aceptar las limitaciones de la vida, de entender los grises en
las situaciones que enfrentamos a diario y de actuar a pesar de dichas
restricciones (Csikzentmihaly y Rathunde, 1991; Holliday y Chandler,
1986). Dentro de los componentes de la sabiduria, se ha mencionado
también la capacidad de prever las consecuencias en el largo plazo de
las acciones propias para si mismo, para los otros y para la humanidad
como un todo (Clayton, 1975; Yanez, Chaparro y Segovia, 2013).

En particular, la sabiduria ha sido definida como un sistema
experto por Baltes, Dittman-Kohli y Dixon (1984), quienes consideran
que esta condicidon implica un conocimiento altamente desarrollado
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para manejar la incertidumbre, tener en cuenta el contexto y tener
una capacidad especial para aprender de la experiencia.

Dreyfus (1993) fue uno de los primeros autores que utilizé el
concepto de experticia y sabiduria de las ciencias cognitivas y de la
psicologia del desarrollo para entender el juicio moral. Este autor
afirma que los novatos o las personas con poco desarrollo moral
son las que intentan justificar sus acciones a partir de una serie de
principios de caracter general. Los sujetos de poco desarrollo moral,
aligual que los inexpertos en cualquier campo de conocimiento, son
mas rigidos en el seguimiento de las normas y de las indicaciones
para ejecutar una accion. Solo los novatos, o no expertos, son los que
mantienen cerca una serie de indicaciones rigidas para analizar u
obrar en cada caso particular. Al igual que un aprendiz en el manejo
de un carro, un novato en términos morales es aquel que repite de
manera ciega unos principios, tratando de forzar cada situacion a
los parametros aprendidos. Un experto, al contrario, cree el mismo
autor, dispone de un sinntimero de posibilidades que lo hace actuar
de manera mas adecuada en el imprevisible acontecer cotidiano. Este
esquema nos conduce a entender el desarrollo como un proceso hacia
la concretizacion, entendida como una mayor flexibilidad y riqueza
para analizar las siempre variables problematicas morales (Dreyfus
y Dreyfus, 1987).

La sabiduria no solo nos posibilita entender lo moral como una
problematica de dificiles acuerdos y de negociacion permanente, sino
que nos ayuda a entender que los discursos que valoramos como mas
sensatos o razonables son los que expresan nuestras presuposiciones
y representan algtn interés propio de una comunidad. La moral y
los enunciados sobre la justicia y la dignidad son intentos de una
tradicion por hacer de su sistema normativo un discurso legitimo;
y como todo actuar humano solo actualiza particulares concepcio-
nes de una tradicién que no pueden pretender convertirse en un
metadiscurso abarcador de todas sus posibilidades expresivas. Los
debates sobre lo moral solo son intentos eternos del espiritu humano
para buscar cada vez mejores formas de garantizar nuestra dignidad
y la perpetuacion de la especie, intentos que no pueden contar con
algin procedimiento de universal aceptacion para lograr futuros
entendimientos. La historia de debates sobre lo moral es una historia
eterna que solo procura que participemos de manera cada vez mas
activa y mas flexible.



A MANERA DE CONCLUSION

Toda sociedad tiene que intentar establecer una serie de reglas sobre
como deben tratarse sus semejantes y como garantizar lo que por dig-
nidad entiendan. Esas reglas o comprensiones pueden adelantarse en
espacios publicos y por largos periodos de tiempo, o simplemente
generarse en los espacios cotidianos de maneras variadas y no ne-
cesariamente explicitas.

Las normas judiciales, las maneras como se constituyen las
formas de gobierno y algunas costumbres pueden ser tematizadas
en muy variados espacios y ser parte de un debate ptiblico constante.
Pero no todas las normas que regulan nuestra conducta se construyen
de la misma manera, ni estan formuladas de manera tan explicita
como aquellas que regulan el funcionamiento de muchas de nuestras
instituciones burocraticas; si en algtin momento se formularon de
manera explicita, en nuestro actuar cotidiano se han perdido esos
momentos originales. En nuestro obrar diario, nuestras sensaciones
de adecuabilidad gobiernan nuestras decisiones, no solamente porque
las situaciones diarias son siempre imprevisibles, sino porque nuestra
vida estd llena de significaciones variadas y de una complejidad
tan rica que no existe marco posible para anticipar las diferentes
expresiones de una regla.

Todo esto nos permite distinguir contextos o niveles donde
el discurso moral se aplica y con ello las demandas que pueden
establecerse para evaluar el proceder de los sujetos. Una instituciéon
judicial o un sistema de gobierno pueden formular aspectos que
tienen que ver con las funciones u obligaciones del Estado o de sus
instituciones para garantizar el ejercicio de la justicia y el asegura-
miento de una vida digna para sus ciudadanos. Un Estado puede
legitimarse si formula de manera clara y adecuada unas indicaciones
sobre la justicia distributiva o retributiva. Las normas y clausulas
formuladas en la constitucion y en el sistema legal o judicial pueden
ser debatidas y analizadas en espacios publicos de manera constante.
Las demandas en estos casos se hacen sobre las maneras como un
sistema de gobierno o sus instituciones aseguran su legitimidad.

Otro espacio de evaluacion moral y en un terreno opuesto es el
de la vida cotidiana. En esta los sujetos pueden proceder de manera
automatica y con tan pocas posibilidades de reflexion y prevision de
sus acciones que las normas deben instaurarse de forma diferente.
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En nuestro actuar normal la reflexion es una operacion a posteriori,
que en muchas ocasiones no guarda una relacion estrecha con nuestra
accion. Pero si nuestra reflexion no guia muchas de nuestras conductas,
esto no significa que nuestro comportamiento esté gobernado por el
capricho variable de un mundo irrefrenable y opuesto a las normas.
Nuestro actuar mantiene cierta estabilidad y coherencia que de alguna
manera respeta alguin tipo de norma moral, a pesar de que las normas
morales no operen como reglas geométricas que se derivan de una serie
de principios precisos y claramente orientadores de la accion.

Veamos un ejemplo de este operar de reglas sin una consciencia
explicita por parte del sujeto. Pensemos en la ortografia y en aquellos
sujetos que pueden ufanarse de tener una muy buena. Con toda segu-
ridad en el proceso de aprendizaje de la escritura todos estos sujetos
fueron sometidos a aprender de manera explicita una serie de reglas
gramaticales y a repetir lo aprendido en planas o, en los casos mas ade-
lantados, a leer textos de manera constante. Las reglas gramaticales
posiblemente se hayan aprendido de manera explicita, pero podemos
afirmar que en la mayoria de las personas que posee buena ortografia,
estas reglas se han automatizado y poco se presentan a la consciencia
de estos sujetos. Alguien que tenga una muy buena ortografia, en
caso de duda, simplemente escribe de manera rapida una palabra para
dejar que “la regla se exprese como deberia”. Su mano solo ejecuta el
grado de experticia alcanzado por el sujeto.

Este operar “experto” funciona en una infinidad de campos o
actividades humanas. El maestro de ajedrez puede de manera rapida
reproducir un juego que haya sido jugado por grandes maestros;
incluso puede colocar las fichas en el lugar que corresponda, después
de haber observado en fracciones de segundo el espacio en que fueron
colocadas por dos maestros del juego. Un gran maestro no puede
anticiparse a los movimientos futuros de un juego, ni puede dar
cuenta de las maneras como €l procede, pero observamos en todos
sus movimientos su grado de experticia.

Asi mismo, podemos sorprendernos de la manera como argu-
menta un experto en areas particulares e incluso de una persona a la
que reconocemos como graciosa o agradable. Ninguna de ellos puede
dar un truco de como procede, ni puede ofrecer una estrategia para
abordar las diferentes ocasiones en las que su destreza se manifiesta,
a pesar de hacerlo de manera acertada en la mayoria de las ocasiones



en que el contexto lo demande. Posiblemente explicitar algunas herra-
mientas o verbalizar sus formas de proceder sea parte de un intento
por tomar consciencia de su proceder o por intereses pedagogicos.
Pero la formulacion de pasos o procedimientos particulares no garan-
tiza que el aprendiz o el novato puedan reproducir la destreza de su
maestro. Para que esto se logre, las reflexiones sobre procedimientos
y reglas deben presentarse de manera repetida y aplicadas a infinidad
de casos particulares.

Para jugar ajedrez el sujeto tiene que jugar y ver juegos infi-
nidad de veces; para que el especialista en una rama cientifica
adquiera una destreza sobresaliente tiene que leer mucho o debatir
constantemente sobre las diferentes teorias o abordajes de su area de
trabajo. Toda actividad humana debe contar con espacios y medios
que la estimulen, y faciliten su ejercicio y especializacion. Esto vale
tanto para el juego de ajedrez, el conocimiento experto en un area,
la destreza en un deporte, como para las reflexiones morales y las
dimensiones que tienen que ver con el comportamiento ciudadano.

Las sociedades democraticas son aquellas que han instaurado
como parte de la vida cotidiana el debate politico, la reflexion sobre las
normas o conductas de sus ciudadanos y aquellas que posibilitan que
cada ciudadano pueda participar en infinidad de debates y escuchar
todas las perspectivas sobre un problema. Las instituciones y las
sociedades deben impulsar espacios de discusion y crear condiciones
para que las posturas mas disimiles expongan sus argumentos. Solo
en el ejercicio repetido de democracia se construye democracia.

Posiblemente el ciudadano comun se moleste por la existencia
de un congreso y sus interminables debates, pero toda sociedad
demanda una reflexién constante sobre sus leyes, sobre su consti-
tucion y sobre las maneras de asegurar el buen funcionamiento de
la sociedad. Al igual que los espacios siempre novedosos que han
llevado a que el concepto de justicia se amplie, muchas dimensiones
de la vida ciudadana y de la regulacion de una sociedad demandan
que la discusion sea eterna.

La reflexion durante siglos alrededor de la justicia nos permi-
tié ampliar el concepto para incluir a poblaciones excluidas, para
incorporar el reconocimiento de ciertos derechos, para ampliar los
espacios donde la justicia deberia obrar, y para pensar en futuros
distantes y en organismos no humanos. Toda sociedad humana esta
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condenada a buscar el entendimiento entre sus ciudadanos y a pesar
de que no exista una forma facil o un procedimiento de aceptacion
universal para lograr acuerdos, el espiritu humano siempre habra de
perseverar en alcanzar un entendimiento que siempre suefia con ser
el ultimo. Toda interacciéon humana aspira a crear las condiciones para
una vida armoniosa y para garantizar unas condiciones dignas de
existencia y siempre habra que buscar razones para que ese dialogo
se reedite indefinidamente.

El discurso ético es un intento para lograr entendimientos, a
pesar de que estos no se logren nunca y de que solo estos pueden
alcanzarse cuando toda la ciudadania actie como aquel experto
que reconoce la imposibilidad de la terminacion del desacuerdo
aunque persevere de manera testaruda por lograrlo. La sabiduria
puede parafrasear ese aforismo Zen y formularse en el terreno moral
como la busqueda eterna por lograr acuerdos definitivos, a pesar de
que crea en lo imposible que es lograrlos.
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en nuestros respectivos contextos, lo que en gran medida nos permite
analizar, comparar, reflexionar y también “hacer experiencia” juntos
(aun a la distancia) con una mirada mas abierta.

Agradezco entonces estar aqui entre ustedes, ya no del todo
extranjera, compartiendo, en esta conferencia con mis colegas,
alumnos y también nuevos doctores colombianos que han hecho
su pasantia junto a mi en Buenos Aires, hallazgos y reflexiones
que ponen en relacion mis trabajos de los ultimos diez afios sobre
comprension historica y pensamiento politico en jévenes, desde una
perspectiva en la que convergen enfoques de la psicologia cultural,
la filosofia politica y las ciencias sociales.

Como saben, justamente la cuestién de “los jévenes”, “la
juventud” y “las juventudes” ha cobrado en los tltimos afos una
visibilidad inusitada a nivel global y en todas las agendas sociales
(mediatica, politica, académica, etc.). Tras un par de décadas caracteri-
zadas por la preocupacion adulta por su supuesta apatia y rechazo de
la politica, el nuevo milenio comienza con la irrupcion de los jovenes
en lo social, lo cual habilita muy diversas lecturas: del “encantamiento
de lo publico” (Aguilera, 2011) a la “ampliacion de los sentidos de la
politica” (Vommaro, 2013); de la “consagracion de la juventud como
causa militante” (Vazquez, 2013) a su insercion en una “epistemologia
de la esperanza” (Saintout, 2013).

Como sea, lo cierto es que esta nueva generacion de jovenes
se impone con una intrepidez que la diferencia fuertemente de su
predecesora (la de los afios noventa) y a la vez recupera fragmentos,
ecos y fantasmas de otras juventudes previas (especialmente de
los sesenta y setenta) al establecer con ellas mas continuidades que
rupturas en un plano discursivo, aunque en una clave no tan facil
de interpretar, sobre todo en lo referido a la mistica militante. Esto
nos empuja a tomar conciencia del momento histérico que estamos
viviendo, respecto del cual dice Vommaro:

En las primeras décadas del siglo xx1 se han producido en diver-
sas regiones del mundo (Africa del Norte, América Latina, Europa,
América del Norte) procesos de movilizacién social que tienen a
los jovenes como sus principales protagonistas. Los movimientos
de caracter mas sociopolitico como los de la denominada “prima-

vera arabe” que contribuyeron a la caida de distintos gobiernos en



Africa del Norte, los multiples colectivos que se agrupan bajo la
denominacion de “indignados” en Europa (sobre todo en Espana)
y América del Norte, y las organizaciones estudiantiles que luchan
por la democratizacién y la mejora de la calidad de una educacién
mercantilizada y degradada en América Latina (Chile, Colombia,
México), América del Norte y algunos paises de Europa, han sido
las mas visibles en este aspecto, pero no son las tinicas. (Vommaro,
2013, p. 13).

Esto adquiere una fuerza notable en contraste con la supuesta
y polémica despolitizacion de los jovenes hacia el final de siglo, sos-
tenida por un discurso hegemodnico que describe sus practicas como
“atomizadas y apaticas en términos politicos” (Kropff y Nufiez, 2009),
lo cual las negativiza (Chaves, 2009). En direccién contraria, en los
ultimos anos se produce un cambio en la presencia y visibilizacion
de los jovenes, que se manifiesta junto con una inversiéon moral mas
amplia del significado de “la politica”. Si antes ella era “mala” y destruc-
tiva, ahora es “buena” y constructiva, pero sin que tengamos elementos
para afirmar que ello implique per se un cambio sustancial en sus sen-
tidos profundos, lo cual nos lleva a la necesidad de problematizar estos
cambios y brindar pistas para su abordaje situado. En este sentido, de
acuerdo con Bonvillani, Palermo, Vazquez y Vommaro (2010), cuando
plantean que si bien la politizacion es un horizonte constitutivo de los
vinculos sociales, no puede atribuirse caracter politico a todo colectivo
ni sistema de practicas. Desde una mirada psicocultural propongo que,
si bien todos los hombres son sujetos sociales, no todos llegan a ser
sujetos politicos plenos (conscientes de ello y autocalificados para el
ejercicio ciudadano activo), para lo cual se requiere —como condicion
necesaria pero no suficiente— el desarrollo de un potencial que no es
natural sino cultural. En este sentido, “educar al soberano” es una de
las funciones centrales de la escolarizacion desde su origen (Carretero,
2007), y de alli también la relevancia que adquiere la investigacion de
las relaciones entre el desarrollo de la “comprension histdrica” (Carre-
tero y Kriger, 2011) y la formacion del “pensamiento politico” (Kriger,
2007), indisociable la primera de la idea de conflicto y el segundo de
la de desacuerdo (Ranciere, 1996).

En esta linea, es prioritario resaltar el cardcter histérico de
la categoria juventud, que se relaciona desde el origen y de modo
constitutivo con el devenir —marchas y contramarchas— del Estado
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nacional. Creo que existe un contrapunto historico entre diversas
etapas de la “invencion®” hegemonica de la juventud llevada a cabo
por el Estado y la construccion de la juventud por los propios jovenes
como contestacion contrahegemonica (para ampliar este punto, véase
Kriger, 2014).

La primera de ellas podemos ubicarla a comienzos del siglo xx,
en la ctispide de los nacionalismos, y consiste en la “organizacion desde
el Estado” (Michaud, 1996) de una primera juventud nacional belicista,
patridtica y masculina a gran escala (servicio militar obligatorio y
ejércitos nacionales formados por ciudadanos civiles). A ella contestan
en las décadas siguientes los jovenes que, organizados en tanto tales,
se oponen a la guerra, con lo cual desafian al Estado y al establishment
en un movimiento que se expande como una revolucion juvenil de
escala planetaria, pero con caracteristicas propias en cada contexto;
mientras que en los paises centrales es mayormente absorbida por el
mercado y las industrias culturales, en los periféricos toma formatos
revolucionarios y antiimperialistas.

Pasamos luego a una segunda invencion de la juventud, llevada
adelante por Estados nacion debilitados por los procesos de globali-
zacion, en un fin de siglo que se anuncia como fin de la modernidad
y sus Grandes relatos (Lyotard, 1993 [1979]) y mds alld del Estado nacional
(Habermas, 1995). Respecto a los jovenes, viene basicamente a desin-
ventar al joven nacional de la primera invencidn para ofrecernos
a cambio una figura sin anclajes territoriales o identitarios, y para
invisibilizar a la juventud como sujeto politico y actor colectivo, no
casualmente en un momento de alta dificultad para su inclusion social
y laboral (y ya sin la presencia del Estado benefactor). Pero, al mismo
tiempo, sugestivamente se convierte al joven en objeto de un naciente
campo de estudios especificos sobre juventud (para un estado de la
cuestion a nivel internacional, véase Hahn, 2006; para América Latina,
véase Alvarado y Vommaro, 2010; Chaves, 2009), con alto impacto en
las agendas publicas y movilizado por dos grandes causas: la primera
es su distanciamientos de la politica, un “sintoma” generalizado de
los paises democraticos, que en nuestro contexto regional porta rasgos
especificos en relacion con los fragiles procesos de democratizacion

2. Decimos “invencion” tomando como modelo la empresa estatal de “invencion de las
naciones” segtin Hobsbawm y Ranger (1984), a diferencia de lo que implicaria tomar la idea
de “descubrimiento” al modo en que lo hace Aries (1987) con la infancia.



posdictatoriales. En este marco, se realiza un reclamo moral a los
jovenes por su falta de participacion, inducido por la normalizacién
de un modelo de juventud setentista (aunque lo cierto es que es esta la
extraordinaria histéricamente, por ello castigada y aniquilada) y por
lanaturalizacion del cardcter politico de la juventud, que pasa por alto
que el zoon politkon ya es para la modernidad un animal domesticado,
mas producto de la pedagogia que de la biologia (“hacer del hombre
un ciudadano”, segun la consigna de Rousseau). La segunda cuestion
alude a las dificultades para la inclusion social y laboral de los jovenes
a escala planetaria y agravada en nuestras sociedades neocoloniales,
en las que los efectos de la implementacion de politicas neoliberales y
procesos de globalizacion adquieren un caracter salvaje y excluyente
(Svampa, 2005).

Los dos puntos —distanciamiento de la politica y problemas para
la inclusion social-estan ligados entre si, y dan cuenta en gran medida
del impacto del proceso de desestructuracion del Estado nacion en los
anos noventa. En este contexto, la mirada puesta en los jovenes —tanto
por los propios politicos como por los intelectuales y académicos—
parece indicar las necesidades de la sociedad, cuyo abordaje da lugar,
a su vez, al desarrollo de dos grandes perspectivas teoricas y lineas
de accion que cobran un notable impulso en América Latina: 1) la
ligada al campo de la educacion, que expresa la necesidad de formar o
“educar en y para la democracia” a los futuros ciudadanos; y 2) la que
se vincula con los estudios sociales, y responde al reto de viabilizar
la inclusion y asegurar la supervivencia de amplios sectores de una
nueva generacion amenazada. En tltima instancia estas perspectivas
no pueden sino entramarse, sobre todo en un pais donde la escuela ha
asumido como propia la promesa de una democracia con la que “se
come, se educa y se cura” —segin Alfonsin-y la sostiene aun cuando
el propio Estado (como sucede en los noventa) deja de hacerlo.

Por otra parte, notamos que la preocupacion por la conflictiva
relacion de los jovenes con la politica coincide nada menos que con el
anunciado fin de la infancia en la segunda modernidad (Beck, 1998),
segun el cual existen “procesos globales que trascienden los grupos, las
clases sociales y las naciones” (Ortiz, 1994, p. 17). También nos muestra
la brecha existente entre las generacion hoy adulta y la que le sigue,
que hereda un planeta abismado —me permito un eufemismo— ala
catastrofe climatico-natural y a la mayor crisis del sistema capitalista
mundial. No es casual, entonces, que a finales del siglo xx, junto con el
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arribo al status formal de la ciudadania de los hijos de la juventud de
los afios sesenta y los setenta, tomen impulso a nivel internacional las
investigaciones sobre jovenes y politica. La segunda invencién de la
juventud parece entonces responder en ese momento a una distorsion
del juego de “pasaje de postas” intergeneracional, en que se le endilga
a los jovenes un rasgo de toda la sociedad: la indiferencia hacia la
politica, la falta de confianza en las ideologias, el escepticismo respecto
a las identidades y proyectos historicos colectivos, el solipsismo del
consumo, etc. Y es curioso que quienes aducen que los jovenes
deben ser “naturalmente” politicos en cuanto detectan una falla no
suelen responsabilizar ni dirigir sus esperanzas a la naturaleza sino a
las instituciones sociales dispuestas justamente para la “domesticacion”
de los fallidos zoones politikones (empezando por la escuela).

Vemos aqui las diferencias entre lo que representa el “descu-
brimiento de la infancia” (Aries, 1987) cuando “pedagogia y politica
nacian juntas y escritas por las mismas plumas” (Carretero y Kriger,
2004), en un mundo donde los ninos eran ain una pieza vital del trabajo
familiar cuando las nuevas formas de produccion los obligaba a migrar
a las urbes a vender su fuerza de trabajo; y lo que significa a finales
del siglo pasado la invencion de la juventud en un mundo donde los
jovenes no consiguen trabajo y la salida de lo familiar es cada vez mas
tardia, lo que genera nuevas formas de desarraigo.

Enla Argentina de “la era de la desolacion” (Scavino, 1999), gran
parte de estas incertidumbres respecto al futuro se condensa en la
hipotesis de la “generacion desheredada”, que marca el debate critico
educativo. Frente al endeudamiento creciente y la privatizacion de sus
recursos naturales, que llevan al vaciamiento econémico e institucional
del pais y a un presente catastréfico, aparece la preocupaciéon por
la herencia de los que vienen. Gran parte de los mismos jovenes de
aquellos afios se suma a ella, expresando de diversos modos su desaso-

siego frente a un “futuro que llego6 hace rato”, y los dejo sin porvenir.

Todo eso se refleja en las primeras producciones del campo de
investigaciones en juventud(es) a nivel global —digamos que entre los
noventa y mediados de la primera década del nuevo siglo—, que
muestran un alto consenso en cuanto a la negatividad del vinculo

3. Fragmento de la cancién “Todo un palo”, de Los Redonditos de Ricota (1988), del disco Un
bajén para el ojo idiota, que comienza diciendo: “El futuro llegé hace rato / todo un palo, jya lo
ves! / Vedmoslo un poco con tus ojos [...] / jEl futuro ya llego!



de los jovenes con la politica y ponen el foco en el déficit. Pero ello
habla también de la primacia de una mirada adultocéntrica y de
las dificultades de muchos investigadores para poder ver y “leer”
a una juventud que ya no porta los rasgos de la generacién nacida
en el seno del Estado de Bienestar y movida por una pasion politica
transgresora, transformadora o revolucionaria (segun el contexto).
Tal diferencia, que también se manifiesta en la mas amplia “crisis
de representacion de la politica” (Touraine, 1997), es interpretada
en relacion con los jovenes en particular como una amenaza a la
continuidad intergeneracional de los proyectos histdricos colectivos
y a la vigencia de democracias genuinas. Asi lo constatan diversas
investigaciones comparativas internacionales, realizadas en paises cen-
trales —en América del Norte y Europa— con tradiciones democraticas
instituidas, como las de Coleman y Hendry (2003) y las de Hahn (2006).
Los primeros informan sobre el bajo interés de los jovenes en instancias
politicas tradicionales y en los partidos politicos, y la segunda muestra
de un modo mas amplio que en los diversos paises estudiados —que
en otros aspectos presentan divergencias significativas entre si— tanto
la confianza en la politica como la credibilidad de los politicos estan
minadas por representaciones negativas y preponderantemente
asociadas a laidea de “corrupcion” y “suciedad”. También en América
Latina, un contexto regional muy diferente, muchos estudios aportan
hallazgos similares (Sidicaro y Tenti-Fanfani, 1998; Kriger, 2007; Sain-
tout, 2010), a la vez que otros atienden a la emergencia de multiples
culturas y colectivos juveniles portadores de nuevos signos de lo
politico (Margulis, 2008 [1996]; Reguillo, 2000; Urresti, 2000); o relevan
practicas alternativas de actuacion directamente politica, aunque no
formales, en movimientos sociales (Feixa-Pampols, 2000; Zibechi,
2003), y activismos juveniles populares y territoriales (Vazquez, 2013).

Entre estas diversas lecturas encuentro que los estudiantes
de la Argentina “poscrisis del 2001” que participan de mis estudios
realizados entre el 2005-2007*, se autocalifican como agentes de un
futuro mejor y muestran su acuerdo —pese y contra todos los datos
duros de una realidad que no desconocen— con la idea de que estan
heredando un pais con recursos y que “el futuro depende de ellos”
(ampliar este punto en Kriger, 2013a). Por otra parte, opinan que tras

4 . Me refiero a la investigacion de mi tesis doctoral “Historia, identidad y proyecto: un
estudio de las representaciones de jévenes argentinos sobre el pasado, presente y futuro de
su nacion”, dirigida por el Dr. Mario Carretero en Flacso-Argentina y aprobada en el 2007.
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la crisis es necesario “inventar la nacion [sic]”, porque se trata de
recuperar, reivindicar y refundar aquel viejo proyecto nacional caido
en desgracia/default, asignando las culpas de la crisis —convertida
practicamente en un desvio moral— a la politica y redimiendo a la
nacion mediante el sacrificio de la politica.

Pero, jen qué medida ese llamado de los propios jévenes no
es la contestacion contrahegemonica a la segunda invencion que
los habia desinventado del territorio y la historia, y frente a la cual
ellos se constituyen como herederos de una herencia perdida pero a
recuperar? Y descubro también —con sorpresa— que si bien existe
un fuerte rechazo de la politica, no cursa con la “apatia” que les
atribuye el discurso social sino con un alto interés e identificacion
con el proyecto comun de la nacién propia. Es mas: a mayor rechazo
de la primera, mayor interés en la tltima, lo cual genera el riesgo de
una “hipertrofia identitaria” (Kriger, 2010, p. 46). En esta direccion,
prima una representacion muy negativa de “la politica” mientras que
“la ciudadania” se consagra como ideal positivo, y se da asi un cre-
ciente antagonismo entre estos conceptos al interior de una dinamica
en términos de “enemigos intimos” (Kriger, 2010, p. 46), aun cuando son
constitutivamente solidarios. Ello lleva a una “concepcion deficitaria de
la ciudadania” (Ruiz Silva, 2007), limitada como via de participacion e
implicacion en la vida ptiblica (Merklen, 2005), y me hace replantear el
problema desde la perspectiva de esos jovenes: ;como viabilizaran su
deseo de participar del proyecto prescindiendo de la politica y viviendo
en una democracia? ;Con qué otras herramientas podrian encarar la
reconstruccion poscritica del proyecto?

Atentos a ellas, la relacion de los jovenes con la politica aparece
como una dimension clave (pero no tinica) de su vinculo con el proyecto
comun, que no es autéonoma sino que se define en su interrelacion con
otras, principalmente la de sus concepciones de ciudadania y de nacion.
Y cuando apenas unos afios mas tarde —de modo notable a partir de
2008—, ya en una etapa de consolidacion conflictiva del proyecto estatal
nacional y no propiamente reconstructiva (Kriger, 2013b), los jovenes
irrumpen en el espacio ptblico y en la protesta social en defensa de los
recursos (naturales sobre todo), los derechos ciudadanos (educacion en
primer lugar), y las identidades y proyectos nacionales que debe pro-
teger el Estado, empezamos a notar que las representaciones totalmente
negativas de la politica van dando lugar de modo creciente a otras mas
positivas, y que la relaciéon entre ciudadanos y clase politica parece



componerse lentamente junto a/como correlato de la recuperacion de
un Estado que comienza a concebirse como apropiacion colectiva de los
ciudadanos (nosotros). Mientras se produce la reposicion paulatina de
su rol e instituciones (sindicatos, partidos, escuelas, etc.) en la sociedad,
encontramos que la organizacion de los jovenes va en aumento, por
un lado respondiendo a politicas gubernamentales que favorecen su
inclusién y ampliacion de derechos, y por el otro, estableciendo sus
propios desacuerdos y nuevos reclamos contraoficialistas.

Hay una activacion de los movimientos juveniles y estudiantiles
(Vommaro, 2013; Nufiez, 2012) y un acercamiento a lo partidario (Sain-
tout, 2010), lo cual da cuenta de un mayor involucramiento también
con modalidades institucionales rechazadas antes. A partir de 2010
se producen cada afio “estudiantazos”: tomas de escuelas (en Buenos
Aires, Cérdoba y otros centros urbanos) y de facultades en forma esca-
lada y conjunta, organizadas politicamente por los propios estudiantes,
que demandan a los adultos a cargo y gobernantes a cumplir con sus
funciones y a darles mayores espacios de participacion; se autocalifican
como tomadores de decisiones y —sobre todo— se apropian de su
territorio en un sentido amplio y literal del término.

Incorporando una perspectiva historica, podemos reconocer
en estos hechos —antes de emitir una opinion, juicio de valor o
analisis mas coyuntural o procedimental — la expresion de un logro:
nada menos que el encuentro con la politica de los ciudadanos mas
jovenes, que —con sus torpezas y sus apuestas— viene a conjurar
aquella ominosa sentencia de la Dictadura que habia asegurado tres
generaciones alejadas de la politica.

Asi mismo, tomando la idea de que “la generacion es una
nocion sociohistdrica, cultural, situada” (Vommaro, 2013, p. 6) y
“que en un mismo tiempo histérico también puede haber multiples
formas de establecer relaciones y conexiones entre los individuos,
esto es, diferentes unidades generacionales” (Vommaro, 2013, p. 7),
es posible decir que en una sola década la historia argentina pare dos
generaciones: la de los hijos de la democracia y la de los que se auto-
denominan “hijos del argentinazo”. A los primeros los caracterizo

5. El 19 y 20 de diciembre de 2001, tras la confiscacion de los ahorros de gran parte de los
ciudadanos, se produce una protesta masiva que crece en las calles de diversas ciudades,
particularmente Buenos Aires. Al golpe de cacerolas y bajo la consigna “que se vayan todos”,
la marcha de la ciudadania provoca finalmente la renuncia del gobierno nacional, en la que
la ciudadania destituyd al gobierno, y luego a la acefalia y default integral del pais.
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en mi libro (Kriger, 2010) como “jovenes de escarapelas tomar”: tan
nacionalistas como antipoliticos; portadores de un ideal civico propio
de registro escolar tradicional en el que la politica es disolvente y
ajena a la nocién de patria (Romero, Sabato, Privitellio y Quintero,
2004); sobrevivientes de la “caida del mapa”, para quienes “el argen-
tinazo” se configura en su experiencia biografica como un hito de
salida e iniciaciéon en el mundo social. A los segundos propongo
llamarlos “jovenes (muy jovenes...) de escuelas tomar”, educados
en la Argentina del “pos2001” y con los logros del primer gobierno
kirchnerista, que aparece como el momento en el que otra historia
comienza: la de la salida de la crisis (“la salida del infierno” en los
discursos de Néstor Kirchner), el afianzamiento de la democracia
y la gobernabilidad atin en un escenario de permanente conflicto;
la de la derogacion de las leyes de Obediencia Debida e Indulto
que rehabilitan el “juicio y castigo” a los genocidas de la Dictadura
(asesinos de otros jovenes); y la de la recuperacion de la promesa
educativa devaluada en la crisis a mera “esperanza” (Saintout, 2006).

En la medida en que la educacion publica se convierte en estos
afnos en un derecho asegurado, la conflictividad se desplaza de la
estrategia de supervivencia a la disputa politica por la dignidad de
sus condiciones, con creciente reclamo de protagonismo de parte de los
estudiantes en los espacios de poder y decision: desde lo referido
a cuestiones edilicias hasta el propio gobierno de las instituciones
escolares y universitarias, pasando por la elaboracion e implemen-
tacion de politicas educativas y planes de estudio.

Llegamos ahora a la “tercera invencion de la juventud”, que se
produce en diversas regiones y paises, estatalmente o desde arriba,
y consiste en recuperar a la(s) juventud(es) en clave nacional, como
protagonista(s) de las reconstrucciones estatales posteriores a las
crisis del nuevo milenio. Se generan para ello politicas especificas que
reformulan la figura del joven en su dimension social y juridica, y de
la juventud como actor colectivo, que entran en juego con la propia
construccion de si de los jovenes. Dentro de esta dindmica, observamos
que su mayor participacion y la visibilizacion se retroalimentan, con
lo que favorecen relacionalmente el desarrollo de la autoconciencia
de la juventud como sujeto activo y el reconocimiento de la sociedad
adulta, todo lo cual se expresa en las agendas publicas y en el interés
creciente que organizaciones ciudadanas y partidos politicos mues-
tran por la condicion juvenil de sus miembros. Al respecto, Vazquez



(2013) recuerda que en los afios sesenta o setenta “la juventud” no
constituia necesariamente la categoria principal por medio de la cual
se reconocian publicamente los grupos, activistas y militantes, ni
tampoco la que representaba el término que definia prioritariamente
su filiacion ideoldgica o adscripcion a una causa colectiva; mientras, en
la actualidad se produce una “consagracion de la juventud como causa
militante, que promueve identificaciones, reconocimiento y adhesion
[...] como un valor por el que vale la pena luchar” (Vazquez, 2013,
p- 22), pero —atencion— ello tiene menos que ver con la propia inter-
vencion de la juventud en el campo politico que con la consagracion de
los adultos de la condicion juvenil. Asi, la retroalimentacion no implica
una adecuacion ni una confrontacion entre invencion y construccion
(en los términos que los vengo planteando, como contrapunto hege-
monico/contrahegemonico), sino una dindmica mucho mas compleja
y que aun no podemos describir porque estamos en pleno proceso,
pero que seguramente se vincula con la politica en su acepcion mas
agonista (Mouffe, 2007).

Para ilustrar con el caso argentino, en lo juridico se reformula
la figura del joven, y un ejemplo importante es la promulgacion, en el
2012, de la Ley 26774 que habilita el derecho a votar a partir de los 16
anos. Esta nos invita a pensar las implicancias presentes y futuras del
llamado “voto joven”, y a revisar algunos aspectos importantes rela-
tivos al significado que tienen tanto la juventud como el voto hoy en
nuestras democracias: ;como se resuelve la tension entre la ampliacion
de derechos y la reduccion de la edad de minoridad (y la imputabilidad
penal), en relacion con la autonomia como condicién necesaria del ser
politico?, ;qué implicancias tiene el voto como herramienta politica
para los jovenes de hoy y para otras juventudes en relacion con otras
practicas de participacion individuales y colectivas?, ;qué sucede con
la escuela como ambito legitimo de formacion de ciudadania, con sus
restricciones y potencialidades actuales?

Creo que esta ley da mas cuenta de la voluntad de la generacion
adulta de “pasar la posta” a los que siguen y de incorporarlos a la
politica real —inseparable de una voluntad reparatoria de la historia
reciente dictatorial —que del resultado de una conquista de los propios
jovenes. Si bien ellos muestran un creciente interés, sus activismos
suelen ser informales, de caracter colectivo, mas propios de lo que
Rosanvallon (2006) caracteriza como formas democraticas de inter-
vencion y de implicacion, que de expresion.
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Lejos de restarle reconocimiento o relevancia al “voto joven”,
lo que senalo es el desafio de dotarlo de sentido propio en un plano
generacional. Apropiarse de este derecho de manera significativa es
una tarea centralmente de los jovenes, pero que interpela a la sociedad
y, particularmente, a la escuela. Si no ha sido ni es sencilla la tarea
de permearla a la politica, mucho menos lo es a la pluralidad y la
diferencia de los partidos politicos. Esto exige un trabajo sostenido
de formacién de comprension histérica y de pensamiento politico, y
entrenamiento en la deliberacion y la negociacion dialdgica (Bruner,
1990), entre otros tantos ajustes necesarios, curriculares y referidos a
la convivencia institucional. Pero, a su vez, estamos frente a una opor-
tunidad histdrica de generar nuevas dindmicas de reconocimiento
entre los jovenes, la sociedad y el Estado, que generan la necesidad
de conocer qué relaciones hay entre las significaciones, valoraciones
y experiencias en torno a la politica.

En pos de ello comentaré algunos hallazgos de una investi-
gacion mas reciente (2010-2013) realizada en Buenos Aires® sobre
una poblacion similar a la anterior. En un primer abordaje (véase
Kriger y Bruno, 2013) buscamos saber si la valoracién de la politica
determina una accion al respecto y si la creencia en ella logra generar
una mayor participacion. Establecemos para ello cuatro dimensiones
psicosociales de indagacion, las dos primeras ligadas a la motivacion
—Ila creencia y la valoracién de la politica’—, y las otras a la actitud
—desde la disposicion® a la participacion efectiva (pasada, presente
y potencial, llevada a cabo en ambitos colectivos con diverso grado

6. Investigacion realizada en siete escuelas de Buenos Aires y Conurbano, de diverso nivel
socioecondmico, sobre estudiantes (N =275) de ambos géneros, de 17 a 19 afios de edad, en el
marco de los Proyectos prp Conicet (112 201001-00307), UBACyT (cer 20020110200204), y prcT
2012-2751, dirigidos por la Dra. Kriger.

7. Ambas se relacionan conceptualmente con la confianza, entendida como productora de
“una ampliaciéon de la calidad de legitimidad, agregando a su caracter estrictamente proce-
dimental una dimensiéon moral (la integridad en sentido amplio) y una dimensién sustancial
(la preocupacion por el bien comtn)” (Rosanvallon, 2006, p. 22).

8. Lanocion de disposicion la hemos trabajado después y parcialmente desde una perspectiva
bourdieuana (Kriger y Dukuen, 2014), pero para su indagacion y su analisis la consideramos
una variable psicosocial, dando tres opciones: 1) disposicion baja, ligada al motivo de la
preferencia/interés individual; 2) alta, ligada al motivo del compromiso con lo comun; y
3) nula-inhibida, que refiere al miedo a participar y expresa la transmision intergeneracional
de un mandato antipolitico, ligado a la experiencia del pasado traumatico dictatorial y la
desaparicion de personas (Kriger, 2011).



y tipo de politicidad’)—. En términos generales encontramos que
la creencia en la politica y su valoracion son positivas en términos
relativos, lo cual redistribuye legitimidad a la politica al reconocerla
como herramienta clave de la democracia y distinguirla de los usos
que les dan los politicos. La mayoria de los participantes cree que
“la politica es buena pero suele usarse mal”, y es poco significativa la
creencia negativa absoluta (o sea, ni una ni en los otros); en cuanto a
las actitudes hacia la politica, es donde encontramos menos cambios:
mas de la mitad de los jovenes prefiere “hacer otras cosas” e informa
que “no participd”, “no participa” y “no participaria” en ninguno de
los ambitos propuestos. Asi, aun cuando tenemos elementos para
sefialar un cambio positivo en los significados y en la percepcion
moral de la politica, lo cierto es que todavia no se reflejan en las
disposiciones ni en la participacion politica efectiva.

Por otra parte, desde una mirada bourdeana con foco en las
“disposiciones hacia la politica” (Dukuen, 2013), en otros analisis
(Kriger y Dukuen, 2014) observamos que predomina la participacion
de tipo social sobre la propiamente politica, con mds presencia en
movimientos sociales que en partidos politicos, en todas las clases
sociales y con acento en las populares.

En cuanto a la percepcién del presente, encontramos que los
jovenes tienden a construir modelos ideales de ciudadania en los que
se valorizan las practicas civicas individuales por encima de las
politicas colectivas y de la accion directa (Kriger y Fernandez-Cid,
2011). Frente a la conflictividad social —tomando el motivo de “la
inseguridad” como analizador (Kriger y Daiban, 2015)—, notamos
que los ideales de ciudadania con mayor peso moral se articulan mas
a los posicionamientos punitivos (pena de muerte, cadena perpetua,
baja de edad de imputabilidad) que a los disciplinares de tipo peda-
gogico (educacion) o a los politicos (generar trabajo, condiciones de
equidad, transformaciones sociales). Asi mismo, existen diferencias
significativas al pasar de la instancia de indagacion individual a la
grupal. Utilizando una metodologia tomada de Ruiz Silva (2011) que
adapta la utilizacion del dilema moral por Kohlberg (1984), notamos

9. Para esta variable categorizamos los ambitos de participacion segtin su tradicionalidad
y su instancia respecto al desempefio social de los jovenes, a partir de opciones sugeridas
por ellos: 1) partido politico; 2) movimiento social; 3) centro de estudiantes; 4) ong y
organizaciones ecologistas.
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que la deliberacion y discusion grupal eleva la motivacion y favorece
la disposicion a reflexionar comprensivamente, de modo que lo que al
principio se presenta como disyuntiva moral puede transformarse en
problema politico. Adicionalmente, encontramos que las emociones
juegan un rol clave en la comprension y resolucion de situaciones de
vulneracion de derechos sociales (Kriger y Fernandez Cid, 2011), lo
cual propicia la creacion de nuevas estrategias psicoldgicas de abordaje
del conflicto, de identificacion y de posicionamiento que estimulan la
disposicion y la accion comun.

En conclusién, vemos que para comprender la subjetivacion
politica juvenil y su relacion con el proyecto comtin necesitamos rela-
tivizar los términos de la despolitizacion de antes y de la politizacion
de hoy. Para finalizar, y mirando hacia adelante, creo que la apuesta
debe orientarse a superar toda impronta refundacional y centrarse en
la construccion politica de la nacién histdrica (no ontoldgica). En este
sentido, la interpelacion estatal a la “renacionalizacion” de los jovenes
y la respuesta que ellos den solo podrian converger si se enmarca en
el proyecto mas amplio de reinventar la nacion en términos plurales,
inclusivos, capaces de integrar (sin conciliar ni sesgar) las luchas his-
toricas y la conflictividad social vigente con el horizonte de sociedades
mas justas.

Para que las nuevas generaciones no sean objeto de la historia,
sino sujetos protagonistas del proyecto al que se suman, es preciso
atender a lo que hoy estamos empezando a reconocer como una tercera
“invencion” de lajuventud” desde arriba y a las respuesta de los jovenes
desde abajo, sin olvidar que —aqui y ahora— ellos no componen un
sujeto colectivo homogéneo y que, en correspondencia con las extremas
desigualdades de América Latina, no son iguales sino asimétricamente
diferentes. Por eso, mas alld de las adhesiones o resistencias que esta
nueva interpelacion oficial/adulta provoque, esperamos se habiliten las
condiciones para que los propios jévenes en su diversidad puedan ser
esta vez legitimos duenos de su “divino tesoro” tantas veces arrebatado
para alimentar minotauros.
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La formacion ciudadana en
Estados Unidos: prequntas
Yy consideraciones

desde un enfoque basado
en los derechos humanos

Kristina Renée Eberbach

INTRODUCCION

CY1? a relacion entre formacion ciudadana y educacion en los dere-
rchos humanos es ambigua y depende de como se entienden
C/ sus respectivas metas y de como se persigan estas en contextos
particulares. Sin embargo, pueden tener caracteristicas compartidas y
oportunidades de complementariedad. Por ejemplo, se puede ensenar
los derechos humanos como un aspecto de la formacion ciudadana,
asi como los conocimientos, valores, actitudes, habilidades y compor-
tamientos desarrollados por la educacion para los derechos humanos
pueden ayudar a avanzar las metas de la formacion ciudadana.

En este escrito me centraré en la educacion de los derechos
humanos y su relaciéon con la formacion ciudadana en Estados
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Unidos por dos razones: en primer lugar, la educaciéon en y para
los derechos humanos no debe ser implementada exclusivamente
en el contexto de la formacién ciudadana, la cual es mas comtin en
Estados Unidos; en segundo lugar, porque los derechos humanos
son estas cosas que se necesitan para vivir una vida con dignidad y
realizar nuestro potencial como humanos y como sociedad, razéon
por la cual vale la pena examinar oportunidades para la integracion
anunciada antes.

La formacion ciudadana en Estados Unidos varia no solo segtin
el curriculo de cada estado, sino también segtin las estrategias usadas
por cada educador. Sin embargo, hay ciertos elementos curriculares
que, asi no sean universales, si son basicos y relevantes. Al examinar
algunos de estos elementos, hay varias preguntas y factores a consi-
derar en la puesta en practica del curriculo escolar.

No intento ofrecer recomendaciones especificas sobre como
promover la integracion de los derechos humanos en la formacion
de ciudadana; no hay una férmula universal para ello. Sin embargo,
vale la pena formular preguntas efectivas para estar mas consciente
de las decisiones que se toman y sus implicaciones, y asi facilitar la
identificacion de nuevas posibilidades y enfoques. Veamos.

Primero, discutiré brevemente algunos elementos comunes de
la formacion ciudadana en Estados Unidos. Después, me enfocaré
hacia preguntas que pueden facilitar la identificaciéon de oportuni-
dades para la integracion de los derechos humanos en la formacion
ciudadana, y desde alli avanzaré en la presentacion de posibilidades
de complementariedad entre los dos.

Mientras presento por qué puede ser util hacer preguntas
desde la perspectiva de derechos humanos a los elementos comunes
de la formacién ciudadana, adelantaré una discusion breve sobre
las implicaciones de llevar a cabo este tipo de formacion desde un
enfoque basado en derechos.

LOS ELEMENTOS COMUNES

Un elemento comtin de la formacién ciudadana en Estados Unidos
es el conocimiento de las instituciones, los sistemas y las estructuras
gubernamentales. Este elemento generalmente aborda la division



de poderes y las responsabilidades diferenciales de las tres ramas
del poder politico: el ejecutivo, el legislativo y el judicial, tanto en los
niveles federal y estatal, como en relacion con las funciones, reglas y
procesos propios de la politica publica.

Otro elemento comun de la formacion ciudadana es el cono-
cimiento y el compromiso de los ciudadanos frente a los principios
de la democracia americana (particularmente los planteados en la
Constitucion) y su relacion con las estructuras gubernamentales. Estos
principios suelen incluir la divisién de poderes; los limites del poder
ejecutivo; el equilibrio de poderes; el consentimiento de los gobernados;
el Estado de Derecho; la igualdad; la libertad; el respecto de los dere-
chos individuales; el republicanismo y la promocion del bien comun.

El énfasis en los derechos, particularmente en los derechos y
libertades civiles, es otro elemento comuin de la formacién ciudadana
en Estados Unidos. De este modo, cuando se incluyen los derechos
en el curriculo, frecuentemente se consideran los derechos particu-
lares que un individuo tiene, especialmente los reconocidos por la
Constitucion, como la libertad de expresion, la libertad de prensa, el
derecho de votar, la igualdad ante la ley y el derecho de propiedad,
entre otros.

Otro elemento comtn es el alcance de estos derechos, segun el
estatus legal, la localizacion y la edad de cada individuo. También se
aborda la relacion entre los derechos de las personas y los intereses
estatales, como la seguridad nacional o la salud publica.

La ponderacion de las responsabilidades de los ciudadanos es otro
componente clave de la formacion ciudadana en Estados Unidos.
Si bien no se trata de una categorizacion definitiva, las responsabili-
dades ensefiadas pueden ser clasificadas como personales y politicas
o civicas. Entre los ejemplos de responsabilidades personales se puede
considerar la de cuidarse y cuidar a la familia; hacerse cargo de las
consecuencias de las acciones propias; tener en cuenta los derechos e
intereses de otros; y comportarse de manera civilizada. Por su parte,
como ejemplos de responsabilidades civicas comunes se encuentran:
obedecer las leyes; votar en elecciones parlamentarias; pagar los
impuestos; servir como miembro del jurado en estrados judiciales;
hacer el servicio publico; tomar posiciones sociales de liderazgo;
estar informado y despertar conciencia en otros sobre asuntos de
caracter publico.

LA FORMACION CIUDADANA EN ESTADOS UNIDOS: PREGUNTAS Y CONSIDERACIONES

DESDE UN ENFOQUE BASADO EN LOS DERECHOS HUMANOS

127



128

},I)UCACIéN, POLITICA Y SUBJETIVIDAD

La participacion es otro elemento comtn en la formacion ciuda-
dana que incluso muchos consideran un objetivo central del curriculo.
Una de las maneras de desarrollar este componente enlaza directa-
mente el conocimiento de los procesos electorales: como funcionan
dichos sistemas y las formas de participacion ciudadana (por ejemplo,
cédmo votar, coOmo ingresar a una organizacion politica, la donacion
de dinero y el trabajo en una campana politica). En el curriculo
también se incluye frecuentemente los caminos posibles para la
participacion civica. Al respecto, se suele incluir: firmar peticiones,
organizar manifestaciones, contactar oficiales, protestar o boicotear
una iniciativa impopular, entre otras.

Ademas de tratar asuntos como los tipos de actores que par-
ticipan en la vida politica y civica, la formacion ciudadana también
suele incluir la prictica o las acciones y formas de participacion de los
estudiantes. Una manera comun de promover la practica de la par-
ticipacion es mediante el desarrollo de proyectos que conllevan la
identificacion de un problema, el analisis de las respuestas posibles
a este problema y la puesta en practica de alternativas y soluciones,
previa deliberacion de los participantes.

El tltimo elemento comun a considerar en la formacion ciuda-
dana es la promocion de virtudes, principios y normas que afectan los
comportamientos e interacciones entre individuos. Estos incluyen la
relacion entre los sistemas de gobierno y las responsabilidades perso-
nales y civicas de los ciudadanos. Si bien no hay una lista definitiva,
estas virtudes, principios y normas pueden incluir: la honestidad; el
respeto muto; la cooperacion; la atenciéon a multiples perspectivas;
la deliberacion; la urbanidad; la disposicion de renunciar a intereses
puramente personales en funcidn del bien comun; el patriotismo; la
apertura mental y la capacidad de analisis; y el compromiso con los
principios democraticos de Estados Unidos.

Dentro del marco de estos elementos comunes se pueden hacer
algunas preguntas para identificar oportunidades de integracion de
los derechos humanos en la formacion ciudadana. Como ya se ha
destacado arriba, los curriculos en Estados Unidos varian de un estado
al otro, de modo similar a como los conocimientos, valores, actitudes,
habilidades y comportamientos particulares promovidos varian entre
los educadores. Por eso, aunque las siguientes preguntas no son del
todo extrafas en el contexto de la formacion ciudadana, plantearlas



explicitamente puede facilitar una mayor integracion de los derechos
humanos en la formacion ciudadana, con la intencion de promover
mayor consciencia entre los educadores —en sus posiciones y deci-
siones— al momento de traducir en practicas elementos curriculares.

LAS PREGUNTAS

El primer grupo de preguntas a discutir alude al conocimiento de
las instituciones y los sistemas gubernamentales, bajo el supuesto
de que el conocimiento de los roles, poderes, actividades y proce-
sos de las instituciones gubernamentales es clave para la participa-
cioén efectiva de ciudadanos en sistemas de gobierno, asi: ;hasta qué
punto se ensefian las obligaciones especificas que tiene el gobierno
con respecto a las personas y entidades dentro de su jurisdiccion?
(Cudles responsabilidades tienen que cumplir los gobernantes —con
respecto a la poblacion— a través de los poderes y roles de las insti-
tuciones que representan? ;Cudles son los estandares de evaluacion
de su desempeno?

Mientras los estudiantes generalmente aprenden que la Consti-
tucion distribuye el poder y las responsabilidades entre las tres ramas
del poder antes mencionadas, para prevenir el abuso desenfrenado del
ejecutivo y la violacion de las libertades y derechos de los ciudadanos,
(hasta qué punto se les ensefia a los alumnos las responsabilidades y
funciones especificas del gobierno con respecto a estos derechos?

Los derechos enumerados en la Constitucion son en gran medida
negativos, derechos que el gobierno no debe violar y que generalmente
obliguen a su inactividad. Sin embargo, desde una perspectiva de
derechos humanos, los gobiernos tienen la responsabilidad no
solo de respetar y proteger los derechos, sino también de realizarlos.
Es decir, el gobierno tiene la obligacion de abstenerse de limitar los
derechos, de impedir los abusos contra individuos y grupos, y de
adoptar medidas positivas para facilitar el disfrute de sus derechos.

Si los ciudadanos conocen no solo las funciones del gobierno
y el alcance de sus poderes, sino también las obligaciones negativas
y positivas que los funcionarios tienen que cumplir, estaran mejor
situados para hacer responsable al gobierno y a los gobernantes de
sus obligaciones.
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Es importante que los ciudadanos no solamente tengan
conocimiento del alcance de la autoridad y de las actividades del
gobierno, sino también un entendimiento amplio de sus responsa-
bilidades hacia ellos; esto influird en la manera como los estudiantes
entiendan esta relacion. Asi, se puede argumentar que los ciudada-
nos estarian, en principio, mas dispuestos a participar en procesos
de gobierno si sienten que dicha relacion es dindmica y equitativa.

El segundo grupo de preguntas pertenece a los derechos que
se ensefian como parte de la formacién ciudadana. De este modo,
el ejercicio de ciertos derechos, como el derecho de votar en una
eleccion estadounidense, esta determinado por el estatus legal de
la ciudadania. Sin embargo, los individuos también tienen derechos
independientemente de este estatus y el gobierno tiene responsabi-
lidades puntuales con quienes no son formalmente ciudadanos esta-
dounidenses. Por tanto, ;cual es el énfasis que se pone en los derechos
de los ciudadanos en comparacion con los derechos que tienen todas
las personas por el solo hecho de ser humanos? ;Esto se define solo en
relacion con los derechos y libertades individuales consagradas en la
Constitucion o se consideran otras leyes domesticas? Al respecto, jse
le ensena a los estudiantes documentos como la Declaracion Universal
de los Derechos Humanos o tratados internacionales, que apuntan
en esta misma direccion? Estas preguntas son pertinentes si se tiene
en cuenta que Estados Unidos no ha ratificado varias tratados de
derechos humanos, entre los que se incluye el Pacto Internacional
de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales. Ademas de ello, al
tratarse de derechos humanos, json estos discutidos como aplicables
en el contexto local y no solo como si se tratara de un asunto de
caracter internacional?

El alcance de los derechos que se les ensefian a los alumnos de
escuela puede tener implicaciones relevantes en la participacion de los
ciudadanos, en los procesos de gobierno, en suma, en la vida publica.

En primer lugar, los derechos humanos son inherentes a cada
persona, razon por la cual no se merecen, no se ganan a cambio de
hacer algo en particular. Sin embargo, la participacion activa en la
vida politica y publica es frecuentemente necesaria para asegurar
la realizacion de estos derechos en la practica. Asi, es necesario que
cada persona sepa cuéales son los que tiene. Ahora bien, si se ensefia
solo los derechos consagrados en las leyes domesticas de Estados



Unidos, ;de qué modo los alumnos pueden actuar para asegurar la
realizacion de todos sus derechos humanos? Por ejemplo, el alcance
de los derechos que se ensefian puede tener implicaciones signifi-
cativas con respecto a los derechos economicos y sociales, mas si se
tiene en cuenta que Estados Unidos no ha ratificado algunos pactos
internacionales tal y como se sefald antes y muchas personas no
ven estos derechos propiamente como derechos; una persona que
depende de los servicios sociales del gobierno tiene derecho a un
estandar de vida adecuada, bajo el entendimiento de que se trata de
un derecho humano fundamental y no de un servicio caritativo. De
este modo, es necesario promover un sentido de empoderamiento y
voluntad de los ciudadanos en su interaccion con el gobierno respecto
a estos asuntos.

El conocimiento de los derechos inherentes a cada persona por
el solo hecho de ser un humano también puede influir las interaccio-
nes entre los mismos individuos. Por ejemplo, mientras existe una
cultura prominente de donaciones caritativas y de voluntariado,
las contribuciones siempre van a depender de la magnanimidad de
los ciudadanos. Al respecto, el gobierno puede asegurar mas efectiva-
mente la realizacion de los derechos humanos, incluso a través de la
provision de servicios sociales, si los ciudadanos, quienes influyen
la politica ptiblica y pagan los impuestos, perciben un estandar de vida
adecuado o el disfrute de un estdndar de salud mas alcanzable como
derechos fundamentales y no como privilegios.

En segundo lugar, lo que aprenden los estudiantes con respecto
a los derechos puede influir en decisiones con respecto a metas y
prioridades, que ademas suelen entrar en conflicto. Mientras los
derechos son, en principio, inherentes e indivisibles, en la practica la
realizacion de un derecho puede entrar en conflicto con otro o con una
prioridad social. El gobierno tiene la responsabilidad de resolver estos
conflictos y mantener el equilibrio. Por ejemplo, los gobiernos regulan
la libertad de expresion cuando esta equivale a la expresion de odio
y en algunos casos limita el derecho a la informacion por razones de
seguridad nacional. De esta manera, si los ciudadanos van a hacer
al gobierno responsable de estas restricciones y participan en las
decisiones respeto a las limitaciones puestas sobre sus derechos, es
importante que el entendimiento de los ciudadanos sobre cuales son
sus derechos se amplie y profundice, con el objeto de que se supere
la idea de los derechos codificados como ley doméstica.
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El tercer grupo de preguntas se refiere a elementos de la respon-
sabilidad y la participacion. Responsabilidades como las de cuidar a la
familia o considerar las consecuencias de sus propias acciones son
loables y se puede argumentar que son buenas para la sociedad. Por
otra parte, responsabilidades legales como las de pagar los impuestos
y servir como jurado en un estrado judicial son necesarias para
la funcidn eficaz de ciertas agencias y el cumplimiento de ciertas
responsabilidades gubernamentales. Finalmente, la responsabilidad
de obedecer las leyes es generalmente buena para la sociedad, de tal
modo que un sistema basado en leyes justas, en cualquier democracia,
contribuye a la realizacion de los derechos de los ciudadanos.

Sin embargo, ;qué pasa sino se puede cuidar a la familia a causa
de la discriminacion institucional y de las oportunidades desiguales
del sistema educativo? ;Cuadles son las responsabilidades de un
ciudadano frente a las leyes cuando existen leyes injustas? Si bien es
importante fomentar un sentido de responsabilidad en los ciudadanos,
(cudles son las responsabilidades que se deben promover? jAprenden
los alumnos que tienen la responsabilidad de impugnar sistemas y
leyes injustos? ;Se les ensena, por ejemplo, que no es suficiente con
no violar los derechos de los otros de manera directa, o que tienen la
responsabilidad de considerar de qué modo sus intereses y acciones
influyen en los derechos de los otros de manera indirecta? ;Se les
ensefia que deben luchar por defender los derechos de los otros?
(Qué tanto se les ensefia a hacer responsable al gobierno por sus
acciones e inacciones? jAprenden los estudiantes a hacer responsable
al gobierno no solo del incumplimiento del respeto y proteccion de
los derechos de sus ciudadanos, sino también por la desatencion en
la realizacion de acciones positivas para el cumplimiento de estos? Y
en términos de derechos sociales y econdmicos, ;los estudiantes son
animados no solo a desafiar la politica de pagos desiguales en su pobla-
cién por la realizacién del mismo trabajo, sino también a exigir que el
gobierno tome medidas activas para responder por la discriminacion
estructural, relacionada con oportunidades educativas desiguales, las
cuales contribuyen con los niveles de ingresos disparejos?

El punto de hasta donde las responsabilidades ensefiadas se
alinean y refuerzan la realizacién de los derechos y los principios
democraticos, en comparacion con hasta donde las responsabilidades
ensanadas promueven el mantenimiento del statu quo, tiene que
ser considerado. Las cuestiones alrededor de quién tiene cudles



responsabilidades es otro factor a considerar en la promocion de res-
ponsabilidades politicas. De este modo, las responsabilidades se
traducen en acciones a ser desempeniadas, por tanto es necesario
preguntar: ;quién o qué es el objetivo de la responsabilidad cuando
se llevan a cabo acciones puntuales? Asi, por ejemplo, si se promueve
la independencia econdmica como una responsabilidad personal,
(se promueve, al tiempo, por parte de los alumnos, un sentido de
obligacion hacia si mismos, hacia el gobierno, hacia otros miembros
de la comunidad? ;Queremos ciudadanos que tengan un sentido de
responsabilidad solamente con el gobierno o queremos ciudadanos que
desempefien roles y lleven a cabo acciones a través de las estructuras
gubernamentales como resultado de un sentido de responsabilidad
hacia si mismos y hacia los otros?

LA PARTICIPACION

Otro elemento comuin de la formacion ciudadana que tiene relacion
con las responsabilidades civicas y que se suele abordar separada-
mente es la participacion. Hay varios caminos que se pueden tomar
en la ensefianza de la participacion, entre ellos formas politicamente
pasivas relacionadas con la votacion en las elecciones o el volunta-
riado, y otras mas activas, como la organizacion y participacion en
una manifestacion publica.

Los educadores tendrian que ser conscientes de las formas de
participacion que ensefan y a cuales dan mayor énfasis, dado que
no hay una estrategia singular que se sirva para cada situacién o
que genere los cambios deseados. Al respecto, quizas la pregunta
mas importante sea: jcudl es la razdn para justificar las formas
de participacion que se promueven en la escuela? ;Aprenden los
alumnos que la participacion es importante porque eso es lo que
hace un “buen” ciudadano? ;Se ensefia que la participacion en la
vida politica es importante porque ayuda a asegurar los intereses
de los gobiernos? ;Hasta qué punto se enfatiza en la participacion
como medida mediante la cual los individuos hacen responsables
a los gobiernos de la defensa de los intereses de sus ciudadanos y
aseguran la realizacién de los derechos de los otros?

Desde una perspectiva de educacion en derechos humanos la
participacion es insuficiente si no se encuentra informada por un
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entendimiento de los propios derechos, y un compromiso con su
defensa y realizacion para si mismo y para los otros.

Practicas de participacion

Como ya se ha dicho antes, la practica de la participacion es otro ele-
mento frecuentemente incorporado a la formacion ciudadana. Por
ejemplo, los alumnos identifican un problema en la sociedad, deli-
beran sobre él y desarrollan una estrategia o respuesta basada en un
analisis critico de la situaciéon que requiere su intervencion. Pero en
estos contextos, ¢se posibilita y anima a los estudiantes a identificar
y a analizar un problema en sus vidas y comunidades dentro del
marco de los derechos humanos? Si bien no todos los problemas
sociales son violaciones de derechos humanos, muchos si lo son.
Los que no son violaciones directas frecuentemente tienen raices en
dichas violaciones. Ahora bien, si los derechos son lo basico que ne-
cesitamos para vivir una vida de dignidad, ;porque no concentrarse
en ellos a través de ejercicios de participacion?

Un entendimiento cabal de los derechos humanos y de la capa-
cidad de analizar una situacion desde una perspectiva de derechos
puede influir en la manera como un problema social es abordado.
Por ejemplo, si los alumnos de una escuela estan examinando el
problema de la seguridad alimentaria y el derecho de una poblacién
a una alimentacion digna, la capacidad de analizar esta situacion
desde una perspectiva de derechos humanos puede resultar en la
identificacién de violaciones adicionales, como el acceso desigual
a oportunidades de empleo por discriminacién racial, asunto que
contribuye a agravar el problema.

No se esta diciendo aqui que los alumnos no puedan iden-
tificar las causas fundamentales de un problema social sin que
dicha situacion sea analizada desde la perspectiva de los derechos
humanos, pero esta perspectiva puede ayudar a que las personas
encaren el asunto de la (in)seguridad alimentaria como derechos no
cumplidos-no realizados desde el presupuesto de que la sociedad
les ha fallado y no desde el presupuesto de que las personas le han
fallado a la sociedad. Por tanto, entender un problema o un asunto
social desde la perspectiva de los derechos humanos también puede
tener implicaciones en relacion con las responsabilidades del gobierno al
respecto, lo que a su vez pueda influir en las respuestas o alternativas
de accion consideradas por los alumnos.



Para continuar con el ejemplo de la (in)seguridad de alimen-
tacion, si este problema es visto como la violacion a un derecho, ello
conlleva ala comprension de que el gobierno tiene la responsabilidad
de asegurar la realizacion del derecho a la alimentacion de los ciuda-
danos. Ello puede motivar a los estudiantes a centrarse en presionar
al gobierno a que desarrolle un programa de seguridad alimentaria
para su poblacion mas desprotegida y a responder a las injusticias
estructurales que causan el hambre.

No se trata de decir que acciones como la organizacién de
una colecta de alimentos para una poblacion necesitada no sea una
accion loable, pero un enfoque o perspectiva de los derechos huma-
nos quizas pueda desencadenar respuestas que no solo reflejen el
cumplimiento de las responsabilidades de los estudiantes con otros
miembros de la comunidad, sino también la exigencia al gobierno
de sus obligaciones.

Abordar un problema social complejo desde la perspectiva
de los derechos humanos también puede influir en la manera como
se planteen y desarrollen las alternativas de solucion a este. Asi, un
enfoque basado en los derechos humanos implica, entre otras cosas,
la participacion y el empoderamiento de los individuos mas afecta-
dos por un asunto en particular en el desarrollo e implementacion
de su solucion. Este tipo de participacion activa suele promover el
desarrollo de respuestas basadas en la realidad de las comunidades,
las cuales tienen mayor probabilidad de ser apoyadas por la mayoria
de sus miembros y producir resultados mas sostenibles en el tiempo.

Este tipo de enfoque suele fomentar la participacion activa
y conjunta en la resolucion de problemas. En otras palabras, los
alumnos involucrados en las practicas de la participacion pueden
impulsar a otros ciudadanos a adoptar un enfoque basado en los
derechos humanos.

CONJUNTO DE PREGUNTAS QUE ENLAZAN
PRINCIPIOS, VALORES Y VIRTUDES

La formacion ciudadana aborda principios, valores y virtudes que
influyen en la intencién de afectar las interacciones entre los indivi-
duos y contribuyen a su participacion efectiva en asuntos publicos.
Muchos de los rasgos, actitudes y valores discutidos en el contexto
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de la formacion ciudadana —como el respeto a los derechos de los
otros y una disposicion a considerar multiples puntos de vista— se
alinean con los fines fomentados por la educacion para los derechos
humanos. Al respecto, hay dos elementos interrelacionados que me-
recen mayor discusion:

El primero de ellos es el patriotismo. Al respecto es necesario
preguntar: ;como se define y ensefia el patriotismo en las escuelas?
(Se entiende el patriotismo acaso como la lealtad a un gobierno
particular? ;Se ensena el patriotismo de tal manera que quienes
critiquen al gobierno son repudiados como antipatriotas? ;Se hace
patente el riesgo de que el fomento del amor y la lealtad a la patria
puede conducir a practicas discriminatorias respecto a quienes no
poseen la ciudadania? ;Es el patriotismo el mayor motivador para
la participacion en la vida publica por encima de otras actitudes y
virtudes puiblicas? ;Los riesgos negativos potenciales del patriotismo
son menos significativos que los beneficios potenciales?

Una manera de entender y ensefiar el patriotismo de manera
menos problematica es promoviendo la lealtad a los principios demo-
craticos y a los valores que informan la democracia constitucional
estadounidense. Si bien los principios presentes en los documentos
escritos por los padres fundadores de Estados Unidos se mencionan
a menudo, jse conocen exactamente estos principios? ;Se ensefian
como si se tratara de una lista fija 0 se someten a debate y se abren a
la discusion? Principios como la igualdad, la libertad, el respeto a la
autoridad legitima y la division de poderes son comunes en muchos
sistemas democraticos y hay buenas razones para creer que no son
malos principios para guiar las interacciones entre el gobierno y los
ciudadanos, pero json suficientes?

;PORQUE PUEDE SER UTIL PLANTEAR PREGUNTAS
COMO ESTAS E INCORPORAR LOS DERECHOS
HUMANOS A LA FORMACION CIUDADANA?

Aunque esta pregunta enmarcé algunos elementos comunes res-
pecto a la formacion ciudadana en la discusion previa, quizas me-
rezca mayor elaboracion. Vale enfatizar que los derechos humanos
son aquello que los individuos necesitan para llevar a cabo una vida
digna y realizar todo su potencial. En esta misma direccion, los



derechos humanos no solo son derechos particulares, como el dere-
cho alalibertad de expresion, también son un marco para el analisis
y la accion colectiva. Son, en suma, una herramienta util para resol-
ver problemas, para realizar transformaciones positivas en nuestras
comunidades y para prosperar como individuos y sociedad.

Sin embargo, para aprovechar esta herramienta al maximo se
requiere mucha educacidn, de ahi el argumento de que la educacién
en derechos humanos debe articularse a la formacion ciudadana.
Esto no quiere decir que la educacion en derechos humanos puede
resolver todos los problemas y responder a todas las necesidades de
la sociedad, aunque muchos de ellos si se refieren especificamente a
violaciones de derechos humanos. Sin embargo, hay un rol impor-
tante que la formacion ciudadana puede desempefiar, al respecto.

El derecho de participar en asuntos publicos es un derecho
humano y un sistema de gobierno democratico que lo promueva es
necesario, aunque no suficiente, para la realizacion de otros dere-
chos. Asi, mientras la formacion ciudadana en Estados Unidos se
considere necesaria para el mantenimiento y mejoramiento de una
republica democratica, los gobiernos de turno y las propuestas de
gobierno deben ser considerados medios para alcanzar un fin y no
un fin en si mismos. En esta direccidn, incorporar estas preguntas
orientadas al respeto y la defensa de los derechos humanos a la
formacién ciudadana puede contribuir a una educacion centrada en
el empoderamiento de individuos con mayor capacidad y voluntad
de hacer responsable a su gobierno por la suerte de sus ciudadanos y
de sus derechos humanos fundamentales, en lugar de una educacion
dirigida a la preservacion de un gobierno que se erige como fin en
si mismo.

Incorporar los derechos humanos a la formacion ciudadana
puede fomentar un trato respetuoso a los otros, basado en la idea
de una humanidad comun, y promover la realizacion de derechos
que todos tienen por el solo hecho de ser humanos, mas alla de su
reconocimiento estatal. Estas metas son importantes en cualquier
contexto en que se pretenda la formacion de ciudadanos.

Las preguntas mas apropiadas han de variar segtn cada con-
texto particular. Lo mas importante es que los educadores formulen
preguntas criticas y consideren siempre formas creativas de incorpo-
rar los derechos humanos a la formacion ciudadana. La formulacion
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de preguntas, desde la perspectiva de derechos humanos, también
puede fomentar una mayor consciencia de modificacidn y actuali-
zacion de los curriculos en direccion de una mayor democratizacion
de las escuelas.

Espero, entonces, que haber compartido algunas de las pre-
guntas que me suscita la educacion en derechos humanos en Estados
Unidos facilite la identificacion de algunas preguntas pertinentes y
utiles para sus propias aulas en su propio contexto.



Diferencia cultural
y educacion

Sandra Guido Guevara

PRESENTACION

ambios sociales como las migraciones forzadas y libres, la

crisis de proyectos de homogenizacion social y de concepciones

universalistas, y las reivindicaciones culturales de los movi-
mientos sociales han relevado la preocupacion por una educacion
que responda a las diferencias culturales.

La relacion entre culturas es considerada hoy uno de los
principales ejes de accion politica por cuanto su tramitacién permi-
tird actuar en concordancia o no con los derechos humanos, con la
convivencia pacifica e incluso con la sobrevivencia. Esto hace parte
de lo que Touraine (2005) denomina un nuevo paradigma, en el que
las categorias sociales son reemplazadas por categorias culturales
que valoran la relacién del sujeto consigo mismo y reivindican sus
derechos culturales.

La diferencia cultural ha sido tramitada por los paises de
diversas maneras, que van desde el asimilacionismo a una cultura
nacional hasta el reconocimiento de su diferencia.
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La educacion es y ha sido un elemento nuclear para la instau-
racion de modelos de relacion con grupos poblacionales, desde el
interés de conformar y establecer los Estados nacionales, hasta
una manera de conocer e involucrar a estos grupos en las formas de
globalizacion actual, a partir de la necesidad de reconocer y trabajar
con la pluralidad cultural.

Los modelos desde los cuales se han establecido diferentes poli-
ticas y practicas educativas, en contextos de diferencia cultural, van
desde los asimilacionistas, en los que se aprenden la lengua y la cultura
mayoritaria, se integran programas educativos nacionales, se tiene
como propdsito la cohesion y unidad nacional mediante programas
compensatorios, y reposa en la hipdtesis del déficit cultural. Luego
se pasa por los integracionistas, que promueven una “educacion para
todos”, formando en competencias y actitudes para la aceptacion, la
tolerancia, el respeto y la inclusiéon socio/laboral; en este se reconoce
el multiculturalismo y la existencia de mundos interdependientes, y
su objetivo es integrar los aportes culturales en una cultura comin
y valorar la existencia pacifica de grupos culturales, para asi favorecer
una participacion igualitaria en las instituciones. Finalmente, los
humanistas cuestionan los sistemas educativos nacionales, y la con-
siguiente negacion o subalternizacion de lenguas y cosmovisiones
propias de comunidades y pueblos (Guido, 2012).

Para Tadeu da Silva (2001) es paraddjico que la supuesta
diversidad conviva con fenémenos de homogenizacion cultural, por
ejemplo las formas culturales producidas y vehiculizadas por los
medios de comunicacion, las cuales son una diversidad fabricada por
uno de los mas poderosos instrumentos de homogenizacion.

Asi mismo, para este autor el multiculturalismo es un movi-
miento ambiguo, un movimiento de reivindicacion de grupos
culturales dominados para conseguir que sus formas culturales sean
reconocidas y representadas en la cultura nacional, pero también
puede ser visto como una solucion para los problemas de la presencia
de grupos étnicos en una cultura nacional dominante.

Actualmente, el hecho de que no sea posible establecer un criterio
trascendente por el cual una determinada cultura puedajuzgarse como
superior a otra es una comprension antropoldgica que hace parte del
impulso multiculturalista. En esta vision las diversas culturas serian
el resultado de las diferentes formas por las que variados grupos



humanos sometidos a diferentes condiciones ambientales e histéricas
realizan el potencial creativo, que seria una caracteristica comun de
todo ser humano. Asi, las diferencias culturales serian tan solo la
manifestacion superficial de caracteristicas humanas mas profundas;
los diferentes grupos se igualaran por su comiin humanidad y esta es
la base de un multiculturalismo liberal o humanista.

De otro lado, desde las visiones mas politicas o criticas, las
diferencias culturales no pueden separarse de las relaciones de
poder; la referencia del multiculturalismo liberal a una realidad
comun es rechazada por apelar a una esencia fuera de la sociedad y
la historia. La perspectiva critica esta dividida entre una concepcién
posestructuralista en la que la diferencia es esencialmente un proceso
lingtiistico discursivo y de relacion. Ya que se es diferente en relacion
con otra cosa, las relaciones de poder hacen que lo diferente adquiera
una sefal de negatividad frente a lo no diferente. La otra perspectiva
mas materialista es inspirada en el marxismo y hace énfasis en los
procesos institucionales, econdmicos y estructurales que estarian en
la base de los procesos de discriminacién y desigualdad basados
en la diferencia cultural.

Existen principalmente dos escenarios en los que se ha mate-
rializado la educacion multi/intercultural: la educacion intercultural
indigena y la educaciéon para inmigrantes. Son estos espacios de
confrontacion cultural los que han cuestionado a una educacion
homogeneizadora y, por lo tanto, con escasa pertinencia cultural.

En particular para esta sesion de la Catedra Doctoral se considero
importante presentar un analisis sobre el estado actual de la investi-
gacion en “educacion intercultural”, algunos desafios, perspectivas
tedricas y metodologicas, problematizaciones y aportes importantes
para la configuracidon de proyectos, programas de investigacién y
formacion sobre educacion intercultural en Colombia. El andlisis surge
del estudio de documentos publicados entre 1990 y el 2014 a nivel
internacional, nacional y local.

En primer lugar, se analizan elementos de la educacion indi-
gena en América Latina, cuyas perspectivas y logros se extienden
luego al trabajo educativo con la poblacion afrocolombiana y rom,
particularmente en Colombia. En una segunda parte, se observa la
inmigracion de manera principal en Europa Occidental, Estados
Unidos y Canada, y los procesos educativos que de alli se derivan.
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Finalmente, se desarrollan algunas propuestas para la educacion
intercultural derivadas de investigaciones analizadas. Para cada
uno de los contextos se presenta una breve resefa histérica de la
manera como se ha desarrollado la educacion intercultural, las
caracteristicas de sus proyectos y programas, y las dificultades y
retos que afrontan.

A través de esta presentacion se intenta, primero, deslocalizar
lo intercultural de lo indigena, sin desconocer por supuesto que
alli esta ubicado el origen del concepto y su materializacion en
propuestas educativas. Sin embargo, se reconoce también que la
educacion intercultural tiene que ver con las migraciones, con los
desplazamientos voluntarios y forzosos, con los “ciudadanos del
mundo” que se ubican hoy en espacios educativos que no recono-
cen, es decir que no conocen sus procesos identitarios hoy mdviles,
transitorios, multiples y permanentemente reconfigurados. Segundo,
se parte de lo que diferentes autores han publicado sobre educacion
intercultural debido a que serd este transito y su analisis el que nos
permitird configurar propuestas pedagogicas y de formacion de
maestros que no “lluevan sobre mojado”.

En este sentido recordemos a De Certeau (2000) cuando dice:

Al “olvidar” el trabajo colectivo dentro del cual se inscribe, al aislar
de su génesis historica el objeto de su discurso, un “autor” practica
pues la negacion de su condicion real”. Crea la ficcion de un sitio pro-
pio [...]. Un discurso mantendrd por tanto una marca de cientificidad
al hacer explicitas las condiciones y las reglas de su produccion, y de
entrada las relaciones a partir de las cuales nace. Todo sitio “propio”

es alterado por lo que, de otros, ya se encuentra ahi.

EDUCACION MULTI/INTERCULTURAL

Interculturalidad y educacion indigena

Se coloca en primer lugar este segmento a proposito, ya que histori-
camente la educacion intercultural surge, se gesta y se configura en
América Latina gracias al trabajo de organizaciones sociales indi-
genas para la consecucion de un respeto a sulenguay cultura, y a
una educacion que se vincule con horizontes comunitarios propios.
Segun Lopez (1999):



En Latinoamérica surge la educacion intercultural por la necesidad
de superar la exclusion y marginacion que afecté a algunos pueblos
como una manera de reconocer una deuda histérica y contribuir al
empoderamiento de poblaciones reducidas. En Colombia, la educa-
cién indigena es vista como mucho mas que un sistema educativo;
se concibe como un proyecto politico-estratégico de mayor alcance
en pro de la descolonizacion de los pueblos indigenas y sus lenguas

minorizadas. (p. 158).

En general, el uso que se le da a la interculturalidad, en este
contexto, es el de un término de lucha en contra de los sistemas
dominantes occidentales. Para Lopez (1999):

Desde la perspectiva indigena, los planteamientos de la intercultu-
ralidad siempre trascendieron la esfera educativa para relacionarse
también con dmbitos como los de la territorialidad, la salud, la ad-
ministracion de justicia y la vida publica en general, pues, en rigor,
la nocion nacié con y desde un cuestionamiento al Estado/nacion

latinoamericano. (p. 178).

En este sentido, las primeras escuelas indigenas en Colombia
estuvieron comprometidas con la lucha por la tierra, y tenian como
principios la unidad y el territorio y, posteriormente, la cultura, valo-
racion e impulso de lenguas propias (Cf. cric, 2004). Lo intercultural
y lo politico han estado presentes en este tipo de propuestas: “Lo
propio no implica solo una atencion especial a la cultura indigena,
sino un dialogo con otras culturas y el desarrollo de una conciencia
politica” (cric, 2004, p. 61).

Luego de que la educacién para indigenas en Colombia pasé
por una ensefianza evangelizadora, y después una integracionista
—que dieron como balance un divorcio entre la escuela y la politica
comunitaria; la no valoracién de lo indigena; la ausencia de respeto
por las autoridades comunitarias (es decir por los cabildos); el silencio
de la lengua indigena dentro de los salones escolares; el autorita-
rismo de los maestros; y la ensefianza que desconoce y menosprecia el
entorno—, se hace necesario “reconceptualizar la educacion, debido
a que fueron las escuelas ‘oficial’ y ‘misionera’ los medios que mas
influian para la desintegracion cultural y la pérdida de identidad en
las comunidades” (cric, 2004, p. 156). Para Castillo y Caicedo (2008),
el sistema escolar en Colombia agencié un proyecto de identidad
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nacional basado en el desconocimiento y subvaloracion de culturas
indigenas y afrocolombianas. Esta idea también es desarrollada por
Herrera (1999):

En Colombia durante la conformacién de la escuela moderna, a
partir de 1920, predomind una idea de raza degenerada, y a los in-
digenas y a los negros se les describia como una raza decaida que
poseia la “indole de los animales débiles recargada con la malicia

humana”. (p. 126).

En este marco, surge la educacion bilingtie intercultural (1), en
América Latina, que empieza a hacer presencia desde 1940, cuestiona
politicas y practicas empleadas con la educacion indigena, y reclama,
segun Lopez (1999), especificidades lingiiisticas y culturales que eran
invisibilizadas y negadas por los sistemas educativos.

Particularmente en Colombia, desde 1978 se reconoce el
derecho de las poblaciones indigenas a una educacion diferente,
a maestros indigenas y al uso pedagdgico de las lenguas propias.
En la actualidad, problemas como bajo financiamiento, deficiente
capacitacion de los profesores, insuficientes docentes bilingiies, falta
de propuestas pedagdgicas pertinentes, escaso material didactico, y
actitud de rechazo de padres y maestros son algunos de los aspectos
que, a manera de balance, presentan Strobele-Gregor y otros (2010)
y que ponen en el ojo critico a la 1B en América Latina. Ademas,
segun el cric (2004),

Hay una crisis en los aflos noventa al manifestarse dificultad en los
procesos de adaptacion de los nifios y sus familias a la escuela pro-
pia por cuanto esperaban, y en algunos casos exigian, elementos de
la escuela “oficial” o “misional”. Los nifios estaban acostumbrados a

una escuela basada en el temor y no participaban. (p. 164).

Los modelos a los que ha atendido la e1s han sido: el asimilacio-
nismo, la educacion bilingiie y la educacion propia. Esta ultima se
fortalece en los afios noventa y se nutre de la resistencia a una supuesta
educacion especifica, pero con contenidos generalizados y descono-
cedores de lo propio, y el uso de las lenguas propias a favor de una
visién hegemonica. Segtin Vitonas (2010), los periodos por los que
ha pasado la educacion indigena en Colombia son: un periodo previo
a la colonia, con sistemas educativos diferentes del escolar-moderno;



el periodo de construccién del Programa de Educacion Bilingtie Inter-
cultural (°eB1), desde comienzos de los afios setenta; el periodo marcado
por la Constitucion de 1991; y el periodo de la construccion y lucha por
el Sistema de Educacion Indigena Propio (sEip), que se constituye ante
todo en un proyecto politico que posibilita la formacion de lideres,
la pervivencia cultural y el camino para materializar el plan de vida
de cada pueblo. El serp es la forma de concretar la educacion propia y
conducir hacia la autonomia; nace de los planes de vida de cada
pueblo, de laley de origen y de sus problematicas, y se desarrolla bajo
los componentes politico-organizativo, pedagdgico y administrativo.

La nocién de interculturalidad hace parte de la politica educa-
tiva de la mayoria de los paises de América Latina y del mundo, ya
sea desde la perspectiva de educacion intercultural bilingtie, desde
la educacion intercultural para todos' o desde la educacion propia;
en todas estas, ha sido fundamental el papel de las luchas indigenas:
“El proyecto de la educacion propia no es un producto de la legis-
lacion estatal: la legislacion surge a partir de los planteamientos y
experiencias de las comunidades organizadas” (cric, 2004, p. 62).

Es innegable, segin Munoz (1998), los importantes avances en
términos de legislacion. En la década de los noventa se conquistoé una
dimension politica e institucional de primer orden para los pueblos
indo y afroamericanos, traducida en nuevas bases juridicas y en
politicas publicas de educacion, lo cual revierte progresivamente un
adverso proceso en la educacion publica que nos remonta al primer
cuarto del siglo xx y que tiene el potencial para convertirse en un fac-
tor central para la transformacion de las sociedades latinoamericanas.
Adicionalmente, desde los anos ochenta, las reflexiones en torno a
la interculturalidad trascienden las esferas nacionales, y las orga-
nizaciones internacionales empiezan a jugar un papel importante:
Unesco, Orealc, Flacso, Crefal, oea, Tz, o1, o1T y Proeib Andes, las
cuales empiezan a liderar eventos para su reflexion, dan orientaciones
para la formacion de maestros, fomentan el intercambio y apoyo a
proyectos, y comienzan a dar pautas para la construccion de politica
publica sobre el tema en perspectiva de derechos.

1. Entendida como una preocupacién de algunos sistemas educativos latinoamericanos por
extender el concepto de educacién intercultural bilingiie indigena hacia la educacion de
todos los ciudadanos.
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En la configuracion de dichas politicas convergen en la interac-
cion entre Estado y organizaciones indigenas modelos educativos de
corte liberal con modelos criticos de resistencia y emancipacion que
no son compatibles. A esto hacen referencia Castillo y Rojas (2005a),
quienes identifican como el Estado y ciertos sectores de élite han
dado forma a representaciones sociales evidenciadas en la politica
publica pero, también, cémo los movimientos han sido productores
de representaciones sociales sobre si mismos y sobre la sociedad que
han influido en sus formas de accién colectiva y en sus programas de
demanda frente al Estado. Para Rojas y Castillo (2006), en la actualidad
en Colombia se marcan dos escenarios complejos en contraposicion:
por un lado, el derecho a la educacién propia acorde con las identida-
des culturales, el skrp, su administracion y autonomia, y, por el otro,
el servicio educativo, la etnoeducacion y la escolarizacion.

La puesta en practica de estas politicas evidencia una constante
tension entre los intereses de las comunidades y los del gobierno.
De esta convergencia surgen politicas que logran un reconocimiento
de las particularidades culturales, lingiiisticas y de autonomia edu-
cativa. Sin embargo, se anota que, a pesar de este reconocimiento,
aun no se ve reflejado un enfoque intercultural, sino mas bien un
enfoque multicultural (Rojas y Castillo, 2006, 2007; Vélez, 2006). Asi,
para Lopez (1999)

Que los indigenas hayan reivindicado la interculturalidad y que el
Estado les haya respondido con un multiculturalismo neoliberal ha
producido desencuentros que hacen que la educacion intercultural no
sea tan fructifera, y ponen limitaciones en el campo educativo como:
folclorizar manifestaciones culturales indigenas, utilizar idiomas in-
digenas para vehiculizar conocimientos de los curriculos oficiales,
sobredimensionar aspectos simbolicos de la cultura por encima
de la satisfaccién de necesidades materiales, espirituales y politicas
de los pueblos, dejando de respetar acuerdos internacionales sobre
cuestiones indigenas, lo cual pone de manifiesto el colonialismo
interno aun vigente. Asi, la interculturalidad continua siendo una

dimension utépica de la democracia. (p. 188).

En la practica educativa existe dificultad para hacer viables
los proyectos de educacion intercultural en América Latina por
la insuficiencia de recursos, pero el factor principal es la dificil
articulacion con propuestas de la politica nacional que, en general,



promueven las competencias y los logros académicos, como el
derrotero educativo, para atender a politicas internacionales (Lopez,
1999; Calderdn, 2000).

En sintesis, nos encontramos con un concepto de educacion
intercultural que hace referencia a una lucha politica, a una reivin-
dicacion por la cultura y la lengua propia de diferentes pueblos.
Sin embargo, problematicas como la formacioén docente, el material
pedagdgico, la financiacion y, especialmente, la dificil articulacion con
politicas nacionales e internacionales que privilegian como finalidad
educativa el sistema de logros y las competencias universales hacen
pensar en una vision utdpica de la interculturalidad. Pero, a su vez, la
interculturalidad que nace como resistencia por “otras educaciones”
es vigente, y se ha constituido en un ejemplo para otros pueblos y les
ha dado razones de lucha.

EDUCACION INTERCULTURAL E INMIGRACION

En cuanto a la educacién para inmigrantes, principalmente en Europa
Occidental, Estados Unidos y Canada, el punto de partida para lo
intercultural es distinto al de América Latina, por cuanto no son
las organizaciones sociales o las comunidades en particular las
que generan, promueven o concilian las politicas educativas. Existe
mucha distancia entre los dos procesos: por un lado, preservar lo
propio e ir contra un asimilacionismo que observa criticamente la
imposicion hegemonica —América Latina y especialmente pueblos
indigenas—; y, por otro, buscar a través de la educacién un mejor
desarrollo econdmico y convivencia “pacifica” —Estados Unidos,
Canada y Europa Occidental—. Se destaca en el ultimo la toleran-
cia, la tematizacion y la focalizacion educativa. Cabe resaltar que
existen diferencias al interior de modelos politicos y educativos
para tramitar la diferencia cultural en cada pais, y esto se expondra
a continuacion en detalle.

2. Para el andlisis por paises, la fuente principal fue: Meunier (2007), Approches interculturelles
en éducation. Etude comparative internationale. France: Institut National de Recherche Pédagogique.
Service de Veille Scientifique et Technologique. El libro presenta conceptos principales de la
educacion intercultural, modelos educativos, politicas y comparacion de los sistemas en
diferentes paises de Europa, Estados Unidos, Canada y Australia, y recoge publicaciones
entre el 2004 y el 2007. Las notas retomadas son una traduccion libre del idioma francés.
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En términos generales, en Europa, Estados Unidos y Canada
son los Estados los que, preocupados por el cada vez més amplio
numero de inmigrantes, disefian de manera inicial programas de
compensacion dentro de sus politicas para asumir la diversidad
cultural’, que en la escuela se traducen en el reconocimiento de la
diferencia, pero también en una forma de asimilacionismo que pueda
derivar en una adquisicion de conocimientos y habilidades de los
estudiantes para aminorar el conflicto cultural, y ser incluidos en la
economia global.

Segtin Dasen y Perregaux (2000), en el terreno escolar la preo-
cupacion occidental por las relaciones multiculturales aparece con los
estudiantes migrantes acogidos y, en general, con el tratamiento de las
minorias. Las recomendaciones sobre la recepcion y educacion de estu-
diantes migrantes en Europa son progresivamente desarrolladas sobre
los afios setenta y los ochenta; han pasado de retomar los problemas de
acogida de los nifios migrantes a la formulacion de una pedagogia para
extranjeros, pasando de una pedagogia centrada sobre las diferencias
culturales a una educacion intercultural como es analizada hoy.

En el mundo anglosajon es clara la orientacion multicultural, la
cual atiende a una historia de origen de colonizacion con eliminacion
casi completa de los indigenas, y aumento rdpido de la diversidad
étnica y lingtiistica después de la Segunda Guerra Mundial.

En Canadd, las politicas se originan para poblacion inmigrante
o autdctona. El objeto del trabajo y de las politicas publicas se centra
inicialmente en el tratamiento por la igualdad de lenguas y culturas
(francesa e inglesa), por lo que la educacién va a responder por la
proteccion de lenguas, culturas y formas de educacion, y por el tra-
tamiento desigual y discriminatorio. Tres fundamentos principales
son la base de esta orientacion: el reconocimiento de la pluralidad
cultural existente en Canada, la reduccion de disparidades que limitan
la participacion de grupos culturales o étnicos marginalizados o
dominados en la vida social y politica, y el soporte y reproduccion de
sus culturas. La institucion escolar juega un papel muy importante, ya
que se financian alli proyectos para este efecto. El multiculturalismo
en Canadd es preconizado y organizado por el Estado.

3. Para ampliar, véase: Martinello (1998).



Armand (2005) en su articulo “Los estudiantes inmigrantes
nuevamente llegan a la escuela quebequana™ presenta el conjunto de
procesos de transformacion del sistema escolar frente a la presencia
de la diversidad etnocultural. Al 2003 las escuelas de Montreal se
caracterizaban por una importante diversidad cultural, religiosa y
lingtiistica que proviene de todos los continentes, sobre todo de Asia,
las Antillas, Africa y América del Sur. Entre las principales lenguas
habladas est4 el espariol, el arabe, el inglés, el chino y el creole. Su inmi-
gracion se debe en gran parte a politicas de seleccion por Quebec y
Canadd, y a historias de insercién econémica y social.

El articulo presenta un historial de los servicios educativos pres-
tados a nifios inmigrantes. En los afos sesenta se inician los primeros
programas destinados a los estudiantes inmigrantes con prime-
ras medidas de tipo compensatorio que promovian la integracion
lingtiistica con el francés. En 1969 se crea la oficina de Servicios a
Comunidades Culturales (MEQ) mientras que la Comision Escolar de
Escuelas Catdlicas propone de forma experimental las primeras clases
de acogida con una duracion aproximada de diez meses con el fin de
hacer que los estudiantes adquirieran habilidades minimas (dentro
de ellas las lingiiisticas) para ser incluidos en las clases regulares y
desarrollar unas actitudes positivas frente a la comunidad francéfona.
En 1973 se crean clases maternales de acogida para los nifios de cuatro
a cinco anos. A partir de 1977, con programas como el Programa de
Ensefianza de Lengua Originaria (PELO), se relevaba la importancia
del respeto a la diversidad, incluida la lingiiistica, se proponia la
eliminacion de estereotipos en los manuales escolares, y se ofrecian
programas de formacion continua y actividades interculturales para
directivos y profesores. En 1981 el Ministerio de Educacién propone
la creacion de clases de francés —aprendizaje de la lengua para
estudiantes no francofonos—. A partir de 1988, y con el fin de apoyar
alos estudiantes durante los dos primeros afios de su integracion, un
programa de apoyo lingiiistico es ofertado en las escuelas, y para-
lelamente se ofrecen programas de formacion y guias pedagogicas
para los maestros que recibian a nifios aléfonos —aquellos que no
hablaban ni francés ni inglés.

4. Los analisis de este articulo parten de una traduccion libre del idioma francés realizada
por la autora.
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En general los documentos oficiales promueven dos competen-
cias esenciales: interactuar en francés y familiarizarse con la cultura
de su medio, y tres principios claves: la promocion de igualdad de
oportunidades, los dominios de la lengua francesa y la educacion
ciudadana democratica en un contexto pluralista.

Después de 1997 se les continud apoyando para el aprendizaje
del francés, y las clases de acogida a nivel primario y secundario
continuaron siendo el modelo mas frecuente por el primer afio y en
el segundo afo se integraban al sistema escolar regular. Los modelos
con clase de integracion al aula regular durante el primer afio que-
daron como iniciativas aisladas realizadas por profesores motivados.

Frente a las acciones ya descritas cronologicamente, se ha cues-
tionado la funcionalidad de las clases de acogida, las cuales deben
constituirse solo en una etapa del proceso o de lo contrario puede
llevar a la marginalizacion. En cuanto al rendimiento escolar, las
investigaciones demuestran para los nifios al6fonos el mismo o mejor
desempefio que los nifios francéfonos, aunque en francés y materias
de contenido cultural sean mas débiles. Los resultados también varian
segun los diferentes grupos etnolingtiisticos; los estudiantes de inmi-
gracion reciente y la falta de dominio de la lengua son factores que
inciden en esta situacion.

Los nifios con retardo escolar comiinmente son aquellos que
llegan a Quebec con tres 0 mas afos de retardo y son considerados con
problemas de adaptacion escolar. A partir de los afios noventa estos
estudiantes estaban dos afios con el mismo profesor, el problema es que
se necesitaba un namero suficiente de estudiantes en esta condicion de
subescolarizados, y se requeria de formacion especifica y movilidad
de profesores. A partir de 1998 se propone utilizar programas pELO’ y
se resalta la necesidad de implicar a los padres.

Como conclusion refiere el autor que en los tltimos cuarenta
anos numerosas medidas han sido tomadas en Quebec para favore-
cer la integracion de estudiantes inmigrantes. Se ha puesto mucho
énfasis en el aprendizaje del francés desde diferentes modelos: clases
cerradas, integracion parcial, entre otros. Afirma que es necesaria la
investigacion sobre estos modelos y acerca de la movilidad educativa.

5. Le Programme d’Enseignement des Langues d’Origine (PEL0), Programa de Ensefianza
de Lenguas Originarias.



Igualmente, debe darse prioridad al caso de estudiantes subescola-
rizados con el fin de ocuparse de la mision educativa en Quebec de
instruir, socializar y cualificar cualesquiera sean sus caracteristicas
—religiosas, culturales y lingiiisticas—. Adicionalmente, se debe dar
a los programas PELO un lugar no solo para los grupos étnicos, sino
como una forma de favorecer los intercambios lingiiisticos y valorar
situaciones de plurilingtiismo.

Como un balance de la educacién multicultural en Canadéd, se
encuentra que el gobierno promueve armonia y aceptacion pero no
permite en lo cotidiano dar cara a ciertos problemas, como el racismo
y la xenofobia, que tienden a estar ocultos en las politicas mencionadas.
Esta dimension comienza a ser tenida en cuenta entre los afios noventa
y €1 2000 por investigadores, generalmente angléfonos. Sus investiga-
ciones muestran una fuerte resistencia de los profesores a modificar
sus concepciones, representaciones y actitudes de cara a la diversidad
cultural y a sus practicas pedagogicas. Estas resistencias se encuentran
también en la administracion escolar, que demuestra hostilidad para
modificar los contenidos curriculares, y organizar la vida escolar con
el fin de favorecer la equidad etnocultural y la preparacion para vivir
en una sociedad pluralista.

Asi mismo, la mayor parte de los futuros profesores que provie-
nen de clases medias no dispone del conocimiento de otros medios
culturales y sociales, ni tiene experiencias de descentracion cultural.
Los programas de formacién tampoco los preparan para trabajar con
diferentes culturas. En este sentido, a partir de los afios noventa en
Canada aparece la necesidad de promover la formacion de profesores
pertenecientes a diferentes minorias, con el fin de ofrecer modelos de
identificacion, en un momento en el que las relaciones interétnicas
estan degradadas y la complejidad identitaria de los individuos
en aumento, por lo que tienden a ligarse a su grupo de origen. En
este contexto, se moviliza la educacién intercultural en un sentido
multidisciplinar; esta tiende a desarrollar competencias para vivir
juntos en un contexto pluriétnico, y se encarga menos de transmision
de conocimientos y actitudes. De esta reflexion emerge la nocion de
“cultura publica comtn”, que propende por relaciones equilibradas
en el marco de un contrato social y de una ciudadania comuin.

Estados Unidos fue uno de los paises que asumi6 el multicultura-
lismo en educacion, el cual se define como abierto, fluido, voluntario,
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y no exclusivo ni excluyente, dependiente de la libertad y escogencia.
Es un pais de inmigracion por excelencia; la multiplicidad de etnias
y de culturas es intrinseca a su historia, por lo tanto, las reivindica-
ciones por el derecho y el reconocimiento de cada grupo cultural y
de su libertad de accién han sido recurrentes.

En el plano educativo, la orientacién multicultural ha sido
desarrollada en las politicas educativas y sus origenes se remontan
al movimiento de derechos civicos para los afrodescendientes, cuya
lucha se da porque la nacién norteamericana los reconociera sin
exclusion. El multiculturalismo en la educacion toma en consideracion
la diversidad cultural del pais y responde a la igualdad en la escuela.
En este marco, las diferencias culturales de los individuos se expresan
a través de su pertenencia a grupos identitarios distinguidos que
permiten organizar la pluralidad de las personas. Se menciona la
ventaja de la ensefianza del bilingiiismo con el fin de mantener su
cultura de origen y relacionarse con la lengua nacional.

Cronoldgicamente, en los afios sesenta se promueve el ingreso
de los inmigrantes o estudiantes afrodescendientes a las mismas
escuelas, y se trabaja desde la perspectiva de compensacion al déficit
cultural. En los afios setenta se inician reformas educativas para dar
la oportunidad a todos los estudiantes teniendo en cuenta sus dife-
rencias culturales. En los afios ochenta los afrodescendientes juzgan
el curriculo como eurocentrado y aparece el multiculturalismo como
un medio para acceder a la igualdad de tratamiento. En los anos
noventa se hace un énfasis en la afirmacién identitaria; la igualdad
entre los estudiantes debe ser garantizada por una competicion justa
y equitativa.

El multiculturalismo en Estados Unidos se origin6 como una
cuestion educativa o curricular. Los grupos culturales subordinados
iniciaron una fuerte critica al curriculo universitario por considerar
que privilegiaba al grupo cultural y socialmente dominante, el
cual deberia incluir una muestra mas representativa de las con-
tribuciones de las diversas culturas subordinadas. La perspectiva
multiculturalista liberal pone el acento en un curriculo basado en
ideas de tolerancia, respeto y convivencia armonica entre culturas.
Para la perspectiva mas critica estas nociones dejarian intactas las
relaciones de poder a la base de la produccion de la diferencia;
ademas, las diferencias estan siendo constantemente producidas y



reproducidas a través de las relaciones de poder. Curricularmente
se insiste en un analisis de los procesos por los cuales las relaciones
de asimetria y desigualdad producen las diferencias.

En Estados Unidos la posicion multiculturalista ha sido atacada
en una vision mas conservadora por ir en contra de los valores de la
nacionalidad, la familia y la herencia cultural comtin, y en una visién
mas progresista por fragmentar una cultura nacional tinica y comun.
El problema es que no ven que la cultura nacional comtin se confunde
con la cultura dominante. Aquello que unifica no es el resultado
de un proceso de reunion de las diversas culturas que constituyen
una nacion, sino de una lucha en que reglas precisas de inclusiéon y
exclusion terminan por seleccionar y nominar una cultura especifica,
como la “cultura nacional comun”.

En Estados Unidos, el Ministerio Federal de la Educacion no
dispone de una influencia notable sobre las politicas de estados y dis-
tritos; las politicas escolares y su financiamiento son heterogéneos,
y son los colectivos locales los que toman decisiones. La educacién
multicultural es potestad y autonomia de cada estado, y depende de
iniciativas locales para sus escuelas. Es cierto que existen medidas
generales, como las que garantizan la equidad a nifos pertenecientes
a minorias y refugiados y las politicas que inicialmente surgen
como beneficio a los afrodescendientes, pero luego van a generali-
zarse a otras minorias asiaticas y latinoamericanas. La educaciéon
multicultural es un medio eficaz para unir a una naciéon que ya es
considerada dividida.

La igualdad de oportunidades comienza por un acceso iguali-
tario a los mismos recursos educativos y a las escuelas: asi como las
escuelas de la mayoria blanca tienen los mejores resultados, los nifios
negros deben estar escolarizados en las primeras. La idea es favorecer
un tratamiento igualitario en todos los niveles y en todas las escuelas.
Sin embargo, la disgregacion escolar es dificil, en un contexto de segre-
gacion de barrios y ciudades centrales frente a lo periférico. Cuando
se ha encontrado bajo rendimiento en las minorias, se ofrecen medios
suplementarios y la utilizacién de medios pedagogicos innovadores.
En este sentido, dentro de las mismas escuelas integradoras, la hete-
rogeneidad de niveles lleva a una reagrupacion segtin etnia o grupo
cultural, lo que genera una nueva segregacion interna, la cual tiende
a que los resultados escolares (que favorecen a los blancos) perduren.
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Otros informes muestran disparidades lingtiisticas, por lo que
la idea es superar obstaculos en este campo para una igualdad de
participacion en la vida escolar. De manera mas reciente, el curriculo
desde una perspectiva multicultural va a interesarse en la historia
singular de las minorias y en sus contribuciones a la historia nacional.

En Europa Occidental, el concepto intercultural estd relacionado
con la migracién y tiene como propdsito reconocer la igualdad entre
culturas y favorecer los didlogos e intercambios interculturales. Lo
intercultural es definido como una herramienta para la promocién
de la igualdad de oportunidades, mas que de culturas, y se aplica
a minorias étnicas y poblaciones migrantes que, por obligacidn,
deben integrarse a Estados dotados de una tradicidon nacional
ancestral. Europa pasa de lo multicultural a lo intercultural cuando
las interacciones entre grupos y personas son tomadas en cuenta y
no unicamente el reconocimiento de la diferencia.

La mayoria de sus propuestas educativas contempla una
instruccion bilingiie, dando importancia a la lengua materna y
a los contenidos relativos a su cultura, aunque, de todas maneras, las
lenguas de inmigrantes tendrdn generalmente un estatus marginal
en la mayor parte de los paises europeos. Ademas, los programas
educativos para las minorias no tienen regularmente los mismos
objetivos y resultados que los que conciernen a los no inmigrantes en
el marco de una educacion intercultural. La politica para inmigrantes
va a estimular programas de integracion a la sociedad de acogida, y
puede partir de la lengua materna pero con el objetivo de aprender
la lengua nacional.

Dentro de las capacidades, competencias y valores de la edu-
cacion intercultural en Europa, segtin el plan de la Unidn Europea,
estan: analizar situaciones conflictivas y encontrar soluciones; aceptar
la existencia de perspectivas culturales diferentes; aceptar compartir
con personas de otras culturas; conocer y aceptar la propia cultura
y la de los otros; poder dar cara a los prejuicios racistas, xenofébicos
e intolerantes; interesarse por costumbres y valores de cada grupo
étnico; familiarizarse con procesos migratorios, culturales y diferen-
tes maneras de expresar sentimientos, de acuerdo con cada cultura; y
trabajar valores de solidaridad, respeto intercultural, empatia y opo-
sicion al nacionalismo, con el fin de suprimir barreras entre Estados
y ciudadanos. Pero, a pesar de lo contemplado en politicas europeas,



se evidencia una dificultad para la educacion de los estudiantes
inmigrantes por la asimilacion de un nuevo cddigo lingtiistico y
cultural que les implica situarse entre dos mundos de choque, lo cual
evidencia diferencias marcadas entre el medio escolar y el familiar,
que, a su vez, implican el paso de formas orales a escritas.

En el caso especifico de Francia, el modelo republicano francés
ha evitado reconocer las minorias y los grupos étnicos por el temor a la
division de la nacion. La integracion concierne solamente al individuo
y no al grupo. Se propende por una asimilacion a la cultura nacional,
después de un corto periodo de adaptacion y del aprendizaje de la
lengua. En este pais, la propuesta de secularizacion de la educacion
y de promocion de la unidad nacional es contradictoria con el reco-
nocimiento de las minorias y con la legislacién europea que protege
sus identidades culturales.

Lazaridis y Seksig (2005) presentan una cronologia de la edu-
cacion intercultural en Francia. En los afios treinta en un clima de
xenofobia y racismo se evidencian politicas de asimilacionismo y se
hacia una clasificacion de extranjeros segun aptitudes culturales; una
aproximacion psicologizante de la pedagogia alimento una corriente
que sefialaba las dificultades de los nifios migrantes en la escuela
y denunciaba su inadaptacion sin tener en cuenta la diversidad de
lenguas, culturas, su pasado étnico, y las condiciones materiales y
sociofamiliares. Entre 1970 y 1980 el derecho a la diferencia parece
suplantar al modelo republicano. A partir de 1970, se oficializan las
clases de iniciacion (cLiN) como dispositivos particulares para facili-
tar el aprendizaje de francés, y luego vienen las clases de adaptacion
y estructuras de acogida que permiten sefalar el caracter temporal
de estas. Especificamente en 1973 se instalan las clases de adaptacion
o acogida. Hacia 1986, ademas de las clases de acogida se crean los
centros de formacion y de informacion para la escolarizacion de
nifios migrantes (Cefisem), lo cual favorecia una pedagogia intercul-
tural que tiende a aislar artificialmente a los nifios y jovenes. Este
es el caso de la ensefianza de la lengua y la cultura original (Lco)
proporcionada por maestros extranjeros. Los centros de formacion
de herramientas pedagdgicas a los profesores de las clases de acogida
(Cefisem) que funcionaron desde los afios ochenta se asociaron con la
politica de Zonas de Educacion Prioritaria (zep); en efecto, uno de sus
criterios de funcionamiento era tener un porcentaje de alumnos de
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origen extranjero. Los Cefisem concentran su accion en estudiantes
nacidos en Francia de padres extranjeros. En los afios ochenta se
desarrollo la accidon cultural dentro de las zep, lo cual favorecio la
expresion de diferentes culturas. Los resultados presentados por las
Cefisem en 1986 muestran una estructura cerrada en ella misma,
un mundo aparte que se superpone con estructuras existentes sin
integrarse de manera organica. En los tltimos 30 afos los investiga-
dores y los profesores se han interrogado por la pertinencia de una
especializacion de estructuras, contenidos, problemas, profesores y
su formacion. Hay una cierta confusion tanto entre si lo que se debe
relevar son medidas especificas o el derecho comtin, como en el papel
del Estado en este proceso y su nivel de intervencion.

Dentro de las criticas a las acciones desarrolladas, la principal
a ELCO es que se confunde la ensefianza de la lengua nacional del
pais de origen con aquella del medio familiar y social de los nifios.
Lalengua de origen puede haber evolucionado o incluso desapare-
cido, porque la inmigracién es antigua o la inmersién en la sociedad
francesa profunda. Muchas veces los contenidos de ensefianza
ignoran los fendmenos migratorios y las transformaciones culturales
de los individuos y de los grupos sociales, por lo que los cursos de
lengua originaria pueden ser desactualizados y deslocalizados.

Segun los autores, las ELco, contrariamente a las politicas de
integracion, ignoran el proyecto mayoritario de los nifios inmigrantes,
y olvidan la posibilidad de una ciudadania en Francia, que para la
mayor parte de ellos los vio nacer y crecer; muchas veces le dieron
a la lengua un caracter particular y minoritario en lugar de su reco-
nocimiento como lengua viviente y de comunicacion internacional.

Se menciona en el articulo que, en nombre de la lucha contra
el etnocentrismo real o supuesto de la escuela francesa, se ha hecho
de la escuela un lugar de la afirmacion singular de identidades
plurales en riesgo de perder de vista la identidad de la escuela
publica en si misma. En este sentido, segtin Ragi (2001)°, a partir de
los afios ochenta la educacién intercultural en Francia se relaciona
con el tema de la “educacion para la diversidad”. El autor se hace
la pregunta sobre si la interculturalidad es una respuesta a una
circunstancia experimentada en los establecimientos escolares;

6. Las ideas retomadas de este articulo son una traduccion libre del idioma francés por parte
de la autora.



en este sentido, se cuestiona si la educacion para la diversidad
consiste en la difusidn del relativismo cultural, relevando el caracter
arbitrario de cada cultura y valorizando simbolos, valores e ideas
particulares. En esta misma direccion, Lazaridis y Seksig (2005)
afirman que el derecho a la diferencia tiene el riesgo de encerrar a
los nifios extranjeros en una especificidad radical que legitima la
idea de una integracion imposible.

Como otra critica a la orientacion para la educacion intercultu-
ral en Francia, Lazaridis y Seksig (2005) mencionan que en los afios
noventa la llegada masiva de jovenes en edad de limite escolar pone
de manifiesto el tema de la discriminacion, y se encuentra una pro-
pension del sistema escolar francés a orientar masivamente las clases
de educacion especializada, con lo cual se entra en una confusion
entre el mal conocimiento del francés y un débil potencial escolar e
intelectual de los nifios inmigrantes.

Finalmente, los autores mencionan que dar herramientas de
lengua a los nifios que llegan es el primer elemento de hospitalidad. Sin
embargo, de nada vale nivelar en lengua francesa si esto no se inscribe
en una coherencia pedagogica con una ensefianza proporcionada en
clases ordinarias y que tomen en cuenta el conjunto de competencias
de los estudiantes, principalmente en las disciplinas cientificas.

Como una generalidad para los procesos de educacion rela-
cionados con la inmigracion, segin Perregaux, Dasen, Leanza y
Gorga (2008), la mayoria de actividades realizadas por los profesores
en diferentes paises de Europa es folcldrica, multiétnica, con visitas
a lugares de comunidades religiosas diferentes y a sus cultos, con
discursos moralistas sobre nociones como tolerancia, respeto, entre
otras. La historia de las minorias nacionales denota la persistencia de
una vision esencialista de la cultura, y hay dificultad para aceptar una
vision dindmica y abierta de la identidad cultural. En este sentido,
siguen presentandose actitudes de superioridad, prejuicios negativos,
racismo, discriminacion, rechazo, y desconocimiento de la historia y la
situacion de ciertas minorias. De esta manera, en los modelos educati-
vos para inmigrantes prevalece el concepto de una cultura estatica,
esencialista y comiinmente enfocada en sus aspectos folkloricos.

Sin embargo, cabe destacar algunos elementos que sobre
educacion para inmigrantes presentan estos autores y que se distan-
cian de las regularidades encontradas. Se hacen la pregunta por el
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conflicto y el lugar de la complementariedad entre saberes resultado
de la investigacion y saberes resultado de la experiencia. Presentan
experiencias educativas en paises como Francia, Canada, Italia, Bél-
gica, Rumania, Suiza y Argelia. Lo interesante es como las practicas
reflejan y tensionan experiencias de Europa Occidental, Europa del
Estey Africa, especialmente Argelia. Esta tiltima, desde la visién sur,
analiza su contexto histdrico colonial y poscolonial sobre procesos
de construccion de realidades, de lenguas y de interpretaciones de
mundo diversas. Este caso es mas cercano a la realidad latinoame-
ricana por la historia de colonizacion y subalternizacion de algunos
grupos sociales.

En las investigaciones presentadas en el texto de Perregaux,
Dasen, Leanza y Gorga (2008) se evidencia, en general, el uso de méto-
dos socioconstructivistas que proponen combinar la practica de terreno
con la reflexion. Son comunes las investigaciones colaborativas y de
accion, en las cuales se rescatan las narrativas interculturales que le dan
voz a los excluidos. Se reitera constantemente el derecho a la palabra y
la visibilidad de quienes sufren regularmente la invisibilizacion y falta
de reconocimiento. De otra parte, se le da mucha importancia a la for-
macion, ya que puede permitir pasar de la adicion étnica a la apertura
y el pluralismo, y de un saber abstracto exterior al aprendizaje a un
saber vivido que conduce a una modificacion de actitud. Asi mismo,
se enuncia la necesidad de unas politicas educativas que favorezcan
el cambio, la apertura, la solidaridad, el reconocimiento de culturas,
sus representaciones simbdlicas, y sus interacciones al interior de la
cultura y entre culturas diferentes.

A manera de conclusion, la educacion intercultural para inmi-
grantes difiere de la educacion intercultural indigena, en tanto los
pueblos ancestrales han sido historicamente oprimidos, y sus formas
de vida y derechos son anteriores a la conquista; en este sentido, su
lucha es por la reivindicacion de lo propio. En general, los proyec-
tos educativos para inmigrantes atienden a un multiculturalismo
liberal caracterizado por la asimilacion a un Estado nacional y unos
propositos educativos para la evitacion de conflictos étnico-raciales
e inclusion a la economia global. En sus politicas educativas, se hace
un reconocimiento explicito a la pluralidad cultural y a la preocu-
pacion por la equidad entre las diferentes culturas. Sin embargo, y
a manera de balance, en la practica educativa lo que se presenta es



racismo, xenofobia, resistencia de maestros y administrativos esco-
lares a modificar sus concepciones y précticas; deficiente formacion
de maestros para atender la diferencia cultural; bajo rendimiento de
los estudiantes y disparidades lingiiisticas; un concepto de cultura
estatica y esencialista que lleva a la folcklorizacion de aspectos cul-
turales y a la dificultad de adaptacion a nuevos codigos lingtiisticos
y culturales, acentuados por la distancia entre el mundo escolar y
familiar. Sin embargo, también desde lo estudiado existen propuestas
interesantes, como combinar en la investigacion practicas de terreno
con reflexiones, desarrollar modelos de cooperacidn con asociaciones
y actores sociales, cuestionarse la exportabilidad de saberes, y, final-
mente, reconocer los conflictos y promover las negociaciones frente
a las diferencias culturales.

Como sugerencias para proyectos educativos interculturales,
Perregaux y Dasen (2000) plantean elaborar modelos cooperativos que
integren asociaciones y actores sociales a un proyecto social comun.
Consideran necesario también evidenciar y contrarrestar politicas de
asimilacion que educan desde la adaptacion a estandares de programas
nacionales, con una pedagogia que puede calificarse como compensa-
toria porque privilegia mas la semejanza que la diferencia, lo simple
que lo complejo. Finalmente, refieren que se requiere una oposicion a la
repeticion de modelos institucionales y legislativos de gestion politica y
administrativa de la diversidad cultural adoptados en Occidente sobre
paises de Europa del Este y del Sur. Se cuestiona la exportabilidad de
saberes tedricos y de accion desde modelos histdricos, geopolitica y
geoculturalmente situados, la mayor parte, en Europa y América del
Norte. Segtin Perregaux y Dasen (2000), no es suficiente el respeto y la
tolerancia, sino que tiene que haber un verdadero didlogo en el cual el
conflicto no se evacue, pero que pase por una negociacion igualitaria
en la que la revalorizacion de saberes autoctonos debe ser un tema
central. Una sociedad multicultural, para que pueda devenir en
intercultural, debe dejar de hacer mas jerarquizacion entre culturasy
acordar una equidad legitima. No es suficiente coexistir, debe hacerse
una negociacion democratica para llegar a una aceptacion de un
minimo de representaciones y valores comunes.

Otros elementos a tener en cuenta para proyectos educativos
interculturales son reevaluar la memoria familiar como una mirada
de historia colectiva, la creacién de centros nacionales de la historia
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y de las culturas de la inmigracion, lo cual evitaria encerrarse en
particularismos y permitiria elegir, a partir de una historia colectiva
de la inmigracion, los elementos propios de reconocimiento (Lazaridis
y Seksig, 2005).

Para finalizar, se exponen algunos elementos retomados
por Boyer, Clerc y Zacarini-Fournel (2013), quienes argumentan la
importancia que tiene para proyectos educativos interculturales
modificar los esquemas binarios colonizadores-colonizados ya que
estos fortifican las representaciones caricaturescas de los colonizados
y son, de hecho, poco propicias para la reconstrucciéon permanente
de nuevos saberes. Destacan también la necesidad de abordar la
colonizacién a través de la historia de la educacién en situacion
colonial, lo cual permite proponer una ensefianza que integre de
manera precisa las tematicas a veces ausentes, como la situacion
de los colonizados o de las relaciones entre colonizadores y coloni-
zados. A su vez, se propone una ensefianza que permita aclarar lo
general por lo particular, la historia diplomatica o institucional por
la historia social, las ideas generales por las situaciones concretas.
Otro elemento de su propuesta es el analisis en el presente acerca de
la manera de ensefar la historia colonial y ensefiar la historia de la
ensefianza durante el periodo colonial: sus instituciones, estructuras
e ideologias. Preguntarse por como la historia del periodo colonial
ha sido y es construida, cudles son las modalidades discursivas
y las que se privilegian y qué dicen o qué callan los programas en
los manuales escolares deberian ser derroteros investigativos por
excelencia en el campo educativo. En sintesis dos entradas han sido
propuestas: la primera, trata de la historia de la ensefianza durante
el periodo colonial, es decir una historia de las instituciones, de las
estructuras educativas, de las elecciones ideologicas. La segunda
entrada es prioritariamente reflexiva, e interroga en nuestro presente
la ensefianza del periodo colonial y de los espacios de colonizacion;
ella permite una mirada critica sobre las relaciones de las sociedades
contemporaneas y pasadas del hecho colonial, se pregunta por como
la historia de este periodo ha sido y es construida, cuales son las
modalidades discursivas y las que se privilegian, y qué dicen o qué
callan los programas en los manuales escolares.

A manera de cierre quiero hacer la siguiente reflexion: el debate
entre una educacion “particular” que atienda las condiciones y carac-
teristicas de diferentes grupos humanos y una educacion universal en



la cual “quepan todos” sigue teniendo vigencia. El problema principal
desde mi punto de vista no es cudl de las dos, sino que ninguna de
las dos responde a su naturaleza y proposito.

En Colombia particularmente la “educacion para todos” esta
lejos del suefio de la igualdad; se ha quedado en el acceso a los
“diferentes”, pero sus condiciones de permanencia y de vinculo con la
educacion superior y posteriormente con el mundo del trabajo es una
promesa incumplida para grupos cuya diferencia se ha construido
con base en su condicién social, de género, cultural y econémica. Del
otro lado, una educacién particular o, como se le denomina en las
politicas educativas actuales, focalizada y bajo el enfoque de derechos
se ha quedado en propuestas aisladas, de dificil gestién y con una
incipiente participacion de los movimientos sociales. Asi, el problema,
mas alla de la eleccion de un tipo de educacion, es que ninguna de
las dos esta proporcionado una posibilidad de vida con equidad
y verdadero reconocimiento de las diferencias. Segun lo dicho, lo
primero que habria que hacer es trabajar sobre las dos propuestas:
la primera, una educacion verdaderamente universalizante, y la
segunda, una educacion con verdadera pertinencia cultural, cons-
truida colectivamente a partir de los diferentes modos de conocer,
pensar, vivir, y sentir de los pueblos y comunidades. Si las dos son
buenas, el debate de la filosofia politica sobre lo particular o universal
sera una decision de los grupos humanos.
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Lenguajes femeninos y
subjetivaciones. Apuntes
sobre violencia politica

y narrativa testimonial'

Martha Cecilia Herrera
Carol Pertuz Bedoya

VIOLENCIA POLITICA EN AMERICA
LATINA Y LA IRRUPCION DE LA
NARRATIVA TESTIMONIAL (1960-1990)

CX%{? as décadas de los sesenta y setenta del siglo xx constituyeron
en América Latina el despertar de una serie de movimientos
sociales acompanados del surgimiento de organizaciones

politicas y, dentro de ellas, de grupos que optaron por la via armada,

a la luz de una serie de expectativas movidas por la revolucion

cubana, por diversos movimientos de liberacién nacional y por

la crisis de la institucionalidad del orden social legitimado en la
region. Asi mismo, estas décadas se caracterizaron por la eclosion

1. Este texto es una version preliminar del articulo “Testimonio, subjetividad y lenguajes
femeninos en contextos de violencia politica en América Latina”, en Kamchatka, 2015, vol. 5,
pp. 385-410.
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de movimientos culturales en cuyo contexto se cuestiond el papel de
la mujer y los roles tradicionales entre los sexos; al mismo tiempo
los jovenes emergieron como categoria especifica debido a su pro-
tagonismo. Ambos, jovenes y mujeres, representaron el paradigma
de algunos de los cambios dados en el periodo.

Puede decirse que las expresiones de violencia politica hicie-
ron parte del entorno social y cultural en el que miembros de esas
generaciones crecieron e hicieron sus primeros escarceos en la esfera
de lo politico, a través de la militancia revolucionaria, con el propo-
sito de transformar las circunstancias historicas que les rodeaban,
caracterizadas por la desigualdad social y la intolerancia politica.
Para Pilar Calveiro (2005),

Los jovenes radicalizados de la década de los 70 habian aprendido
el valor politico de la violencia en una sociedad que se valia de ella
desde muchos anos antes, y militarizaron su practica revoluciona-
ria bajo el influjo de las teorias foquistas del Che, crema y nata de los
circulos revolucionarios de los afios 60 y 70. Fueron, en consecuen-
cia, un fiel producto de su sociedad y de las polémicas politicas de
la época. No se los puede considerar un brote de locura repentino,
sino que constituyeron un fenémeno consistente con su momento y
con su pais, del que reunieron algunos de sus rasgos mas brillantes

y mas nefastos. (p. 130).

El contexto de efervescencia social y politica que caracterizo
al continente latinoamericano y los idearios que fenémenos como
la Revoluciéon Cubana y los movimientos de liberacion nacional
habian avizorado, respecto a las posibilidades de construir modelos
diferentes al capitalista, condujeron a la conformacion de organi-
zaciones de izquierda que tomaron las armas bajo la conviccion de
que los ordenes sociales existentes y, con ellos, los regimenes que
los representaban habian perdido su legitimidad. Este diagndstico
valido el uso de la violencia para la toma del poder y la instauracion
de regimenes que posibilitaran érdenes sociales mas justos. Es en
este marco que surgen en Chile organizaciones como el Movimiento
de Izquierda Revolucionaria (MIr), el Movimiento de Accién Popular
Unitaria (Mapu), la Brigada Ramona Parra y las Brigadas del Pueblo
Revolucionario; en Argentina las Fuerzas Armadas Revolucionarias
(FAR), las Fuerzas Armadas Peronistas (FaP), los Montoneros y el



Ejército Revolucionario del Pueblo (rp); en Colombia las Fuerzas
Armadas Revolucionarias de Colombia (rarc), el Ejército Popular
de Liberacion (eryr), el Ejército de Liberacion Nacional (ELN) y el
Movimiento 19 de abril (M-19), entre otras organizaciones.

A pesar del optimismo que norted estas iniciativas, la mayoria
de las organizaciones fue quebrada durante los afios sesenta y setenta
por la violencia estatal, las filas de sus militantes fueron diezmadas,
el Cono Sur se condujo hacia el establecimiento de dictaduras, y
otros paises del continente, hacia el endurecimiento de regimenes
considerados democracias. Para ello, sirvieron de base las politicas de
seguridad nacional estadounidense que consideraban a los opositores
al régimen el enemigo a derrotar/exterminar, de la misma manera a
como se hacia con un enemigo externo.

Las décadas de los ochenta y noventa significaron, en algunos
de estos paises, procesos de transicion a la democracia, a través de
los cuales se quiso tomar distancia de estos afios de plomo (como
se los menciona para el caso argentino), pero cuyas consecuencias
sobre el presente de los regimenes democraticos penden como una
espada de Damocles, ya que, valga la pena mencionarlo, muchos
de los cambios que se dieron en el plano macroestructural durante
las décadas anteriores constituyen el fundamento de las actuales
sociedades latinoamericanas. Por su parte Colombia, aunque intentd
procesos de negociacion y reinsercion de algunos de los grupos de
izquierda alzados en armas, continud con un proceso de violencia
politica en el cual el paramilitarismo y el narcotrafico redefinieron
algunas de las caracteristicas del periodo anterior, lo que dio conti-
nuidad a un complejo conflicto armado en el que el desplazamiento
interno ha situado al pais en los primeros lugares de migracion
interna forzada a nivel mundial.

El restablecimiento de la democracia y el reordenamiento
de los valores sociales en funcién de la transiciéon produjo modi-
ficaciones en la mirada en torno al uso de la violencia, bien sea en
términos de la preservacion o del acceso al poder. Asi, una mirada
pasada por el filtro de los saldos de dos guerras mundiales y de los
efectos de la mal llamada Guerra Fria, cuyas politicas alcanzaron
a tocar el corazon de las sociedades latinoamericanas, ha llevado a
cuestionar la legitimidad de la violencia, en un contexto en el cual
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se han afianzado los derechos humanos y la defensa de proyectos y
regimenes politicos de caracter democratico. Como consecuencia de
ello, el tema de la violencia politica, mas alla de su rechazo, parece
quedar por fuera de los debates en la agenda publica en pro de poli-
ticas de reconciliacion en las que, por un lado, no se ha alcanzado
a saldar cuentas con el pasado (violento) que estas sociedades han
heredado y, por otro lado, se escamotea el hecho de que en la esfera
politica el componente de la violencia hace parte de las tensiones
con las que toda sociedad debe lidiar.

Esta manera de tramitar los acontecimientos de violencia poli-
tica dados en el continente en el pasado reciente cal6 en la memoria
social e incidi6 en los posicionamientos respecto a estos. Segun
Calveiro (2005, p. 190),

Se podria decir que esta violencia de “escarmiento” del Estado,
contra aquellos que intentaban poner en entredicho su nticleo mas
medular, permanece como memoria del miedo gigante que no se
atreve siquiera, en el presente, a reconsiderar la dificil y decisiva

relacién entre politica y violencia.
Asi, para esta autora

Desconocer el componente violento de la politica —estatal o no—
es pretender ignorarla como un espacio de conflicto, dominacion
y resistencia para terminar abonando una visién “pacificada” que
solo reconoce y legitima a la fuerza de ley, es decir, a la violencia
institucional del Estado. (2005, p. 46).

Las organizaciones de oposicion contaron en sus filas con la
militancia de mujeres que desafiaron las normas establecidas en torno
a los roles que debian desempenar en la sociedad, marcados por la
dominacion masculina, y por la delimitacion a los espacios domésticos
y privados. Muchas de ellas le apostaron a un proyecto revolucionario
que marco de manera definitiva la configuracion de sus subjetividades
y sus actuaciones en la esfera de lo publico, y sufrieron también los
rigores de la represion politica y del quiebre de muchas de sus aspira-
ciones en el plano personal y colectivo.

Entre las décadas de los sesentas y los noventas, el campo
cultural y el politico encontraron en América Latina importantes



puntos de confluencia. Podria decirse que todo lo cercano al campo
cultural se convirtié durante los regimenes dictatoriales del Cono
Sur y las democracias restringidas del resto del continente en
foco de hostigamiento, y, al mismo tiempo, en la esfera de combate
desde la cual los perseguidos politicos llevaron a cabo sus acciones
de resistencia; estas situaciones derivaron en que la actividad
politica fuera definiéndose cada vez mas como una politica cultural
(Yadice, 2003, p. 128).

Dentro de las expresiones culturales privilegiadas durante
este periodo se sittia el testimonio como blasén predominante de tal
politica cultural. Este género habia tomado fuerza en el continente
desde finales de la década de los sesentas de la mano del auge de los
movimientos sociales que se expresaban al margen de los partidos tra-
dicionales y obtuvo legitimidad en el campo de la literatura cuando
fue incluido en el Premio Casa de las Américas en 1975 (Ochando,
1998). Ademas de su evidente cercania con métodos de accion politica
de oposicion caracteristicos de la época —inscritos en el paradigma
de denuncia como posibilidad de dar a conocer al mundo condiciones
especificas de represion, o en el juridico como prueba del testigo ante
los tribunales internacionales—, los testimonios lograron crear rup-
turas importantes en las “dicotomias constitutivas de la modernidad
hegemonica” (Yadice, 2003, p. 128); asi, por ejemplo, traspasaron y
tornaron indiferenciables la esfera publica y la privada puesto que
en el propdsito de la denuncia llevaron a lo publico aquello que se
pretendia privado.

Con las reivindicaciones de las voces no contadas se torna
indiscutible la particularidad o la diferenciacion que las expresiones
femeninas representan y la posibilidad que detentan en la exploracion
de los traumas y en la reconstruccion del tejido social para vislumbrar,
desde una mirada de género, tanto las significaciones en torno a
los acontecimientos de violencia politica, como las modalidades de
configuracion de las subjetividades de mujeres combatientes y sus
formas de expresion en la narrativa testimonial. Desde este horizonte
de comprension, haremos una aproximacion a algunas narrativas
testimoniales elaboradas por mujeres en Argentina, Chile y Colombia.
Para ello, nos centraremos en tres mujeres: Carmen Castillo, chilena,
militante del mir; Pilar Calveiro, argentina, militante de Montoneros;
y, Vera Grabe, colombiana, militante del M-19.
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LA MEMORIA A VOCES EN LA NARRATIVA
DE CARMEN CASTILLO

Chile significo como pais una apuesta diferente a la de Cuba, en
el sentido de que a través del movimiento de la Unidad Popular,
configurado por diferentes grupos de oposicion de izquierda y de
sectores democraticos (Partido Socialista, Partido Comunista, Iz-
quierda Cristiana, Partido Radical, Acciéon Popular Independiente,
entre otros), Salvador Allende fue nombrado presidente en 1970;
con este hecho se legitimé un proyecto politico que buscaba lle-
var a cabo cambios en la estructura econémica y social bajo los
idearios del socialismo: una via chilena al socialismo con empanadas
y vino tinto. Allende era entonces el primer politico de orientacion
marxista que llegaba al poder a través de elecciones generales en
un Estado de derecho, en el marco de una sociedad occidental.
En dicho contexto el MR, creado en 1965 como grupo armado con
orientaciéon marxista, que se encontraba en la clandestinidad en
ese momento, sali6 a la luz publica y comenzo6 a llevar a cabo ini-
ciativas de apoyo al régimen de Allende, aunque guardando una
prudente distancia de este.

En dicho periodo la sociedad chilena se hallaba dividida, y los
problemas sociales y la violencia politica empezaron a copar buena
parte de los espacios. Esa situacién conllevd tanto problemas de
gobernabilidad y el fortalecimiento de las fuerzas de extrema derecha,
como el enfrentamiento entre los sectores de derecha e izquierda
cuyas acciones eran sobredimensionadas por los medios de comu-
nicacién. Esta situacidon condujo, finalmente, al golpe militar dado
el 11 de septiembre de 1973, al bombardeo de la Casa de la Moneda
y a la muerte de Salvador Allende. Se dio inicio a una sangrienta
dictadura a través de una Junta Militar bajo el mando de Augusto
Pinochet, gobierno que se prolongaria hasta 1989. En este afio se
inicia un proceso de transicion en el cual los acuerdos, explicitos o
implicitos, con los militares marcarian un camino tortuoso para la
instauracion de un régimen democratico que debia saldar cuentas
con el pasado dictatorial, pero que, al mismo tiempo, daba continui-
dad a las politicas econdmicas y sociales puestas en marcha en el
periodo. No hay que olvidar que Chile significo el laboratorio de las
politicas neoliberales implantadas en el continente y que encontrd
en los Chicago Boys, el grupo de tecndcratas chilenos formados



en la Universidad de Chicago bajo la égida del economista Milton
Friedman, a los encargados de la puesta en accion de tales politicas
economicas durante el periodo de la dictadura.

Estos acontecimientos llevaron a que buena parte de la inte-
lectualidad de izquierda y progresista chilena saliera al exilio o se
clandestinizara en el mismo Chile, debido a la persecucién politica
y al hostigamiento a familiares y personas cercanas al proyecto de la
Unidad Popular. Dentro de este contexto, los escritores chilenos en
el exilio catapultaron con sus actuaciones la denuncia del régimen
de Pinochet y la defensa del proyecto politico de la Unidad Popular,
lo cual posibilit6 una serie de transformaciones con incidencias en el
campo politico y en el cultural en toda América Latina.

Es en el marco de este horizonte que Carmen Castillo, pro-
fesora de historia e investigadora del Centro de Investigaciones
de Historia de América Latina de la Universidad Catdlica en el
periodo, hija del politico y arquitecto Fernando Castillo Velasco y
de la escritora Monica Echeverria, ha llevado a cabo una produccion
de cardcter testimonial, algunos de cuyos elementos expondremos
a continuacion.

Los lugares de la memoria se prenden en la piel, se insieren en
el cuerpo para sefialar con ello anclajes del recuerdo, alrededor de los
cuales se condensan la memoria y el olvido; su sola evocacion puede
dar cuenta del momento en el que la identidad del sujeto quedo res-
quebrajada y a donde debe volver, una y otra vez, en los movimientos
de su reconfiguracion, para elaborar el duelo de la memoria herida, de
las pérdidas, para ser otro ser. Esta es la apuesta que Carmen Castillo
le hace a su narrativa sobre la dictadura chilena, al atar a la casa de la
calle Santa Fe buena parte de sus recuerdos sobre su militancia y su
relacion con Miguel Enriquez, secretario general del mir y una de sus
figuras mas importantes en la clandestinidad. En esta casa, después
de un enfrentamiento con miembros de la Direccion de Inteligencia
Nacional oina), Miguel fue asesinado y Carmen, herida de gravedad,
detenida y llevada a un hospital militar para ser obligada, posterior-
mente, a abandonar el pais bajo amenaza de muerte.

Son los mismos elementos los que golpean la memoria de
Castillo y activan la busqueda de sus recuerdos: el hecho puntual del
5 de octubre y su significado emblematico; sus pérdidas personales;
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su condicion femenina; su compromiso social y militante; la preca-
riedad de los recuerdos; el siempre inconcluso balance que bordea
entre la melancolia y la esperanza que tramita a través de la accion
politica y de la reivindicacion de los proyectos setentistas, de los
cuales, aunque reconoce sus errores, nunca invalida sus apuestas
ni la pasion que les fue caracteristica.

Su primer trabajo Un dia de octubre en Santiago, escrito en 1979,
fue publicado en francés en 1980, luego en espafiol en México en
1982 y, 20 afios después, en Chile (1999). El libro esta compuesto
por tres capitulos y su estructura parece apoyarse en la idea de los
lugares de la memoria. El primero, “La casa azul celeste de Santa
Fe”, inicia con el nudo central que cambi6 definitivamente el curso
de su vida: el enfrentamiento armado que termina con la muerte
de Miguel y ocasiona su propio exilio, y evoca, al mismo tiempo,
los dias anteriores al Golpe Militar. El segundo, “La casa José
Domingo Canas”, sitia a la autora en el exilio y sus intentos por
reconstruir y comprender el asalto a la casa de la calle Santa Fe,
para lo cual introduce relatos sobre torturas hechas por la pina a
algunos militantes del mIR en ese centro clandestino. El tercero, “La
calle Claude-Bernard”, se detiene un poco mas en el transcurrir
de Carmen en el exilio y sus busquedas por desentrafar tanto los
hechos que desencadenaron la muerte de Miguel y su propio exilio,
como los responsables del desastre. Una pregunta pende en el aire
sobre sus amigos y companeros de militancia: “;Qué hicieron el 5 de
octubre?”. Ella desea “reconstituir el trayecto que condujo al enemigo
hasta la casa de Santa Fe” (p. 43).

En 1993 realiza el documental La flaca Alejandra: vida y muertes de
una mujer chilena, en el que trata de desentrafar la subjetividad y los
sentimientos de Marcia Merino, una militante del mir al servicio de
la pINa, cuyas declaraciones desencadenaron el hallazgo del sitio en
el que Miguel y Carmen se encontraban. Marcia Merino, ademas, fue
utilizada para reconocer a varios integrantes del mir, posteriormente
torturados y asesinados. Castillo comenta en una entrevista en 1999
como la escritura le empezd a quedar corta para hablar de estos hechos,
motivo por el cual decidi6 hacer uso del lenguaje cinematografico
(Bedregal, 1999, s.p.).

La salida a la Iuz de los libros testimoniales de Marcia Merino,
Mi verdad (1994), y de Alejandra Arce —otra militante del mIr que jugo



un papel similar al de Merino—, El Infierno (1993), acompanados por
el documental de Carmen Castillo, causaron desazon en la sociedad
chilena; de cierta manera sus testimonios ejemplificaban, en la
época de la Transicion, el triunfo de la dictadura en el propodsito de
quebrar los idearios de la generacion que se habia agrupado en torno
a la Unidad Popular. Al respecto dice Castillo: “Marcia que era de
nosotros, que era como nosotros, como llegd a convertirse en eso, a
convertirse en qué [...]” (Castillo, 1993, 4:10).

En el 2002 con los mismos ingredientes de Un dia de octubre en
Santiago, Castillo vuelve a sumergirse a través de otro documental
en un arduo trabajo de anamnesis. Calle Santa Fe tratd de incorporar
a la memoria social los movimientos de oposicion, la denuncia de
la dictadura y las huellas de los ausentes que pagaron con su vida
las utopias de una generacion de la cual ella hizo parte. Este trabajo
recibi6 el Premio Altazor en Artes Audiovisuales en el 2008.

No hay que olvidar la formacion de Castillo como historiadora
y en ese sentido en sus textos existe interés en mostrar tanto los
recursos paratextuales de sus trabajos, como la heterogeneidad, la
fragmentacion y la gran fragilidad de la memoria. Su documental
Calle Santa Fe inicia con un texto escrito en el que plasma el primero de
los acontecimientos que anuda la trama: el golpe militar de Pinochet
al gobierno democratico de Allende, y la consecuente represion que
se desato en contra de toda resistencia al golpe y, de manera parti-
cular, en contra del MIr como organizacion. A continuacion, Castillo
presenta el clip de la noticia televisada sobre el 5 de octubre de 1974
en la que se reporta el asalto por parte de los militares a la casa de la
calle Santa Fe, la resistencia armada por parte de Miguel Enriquez
y Carmen Castillo y el posterior hallazgo del cadaver de Miguel y
del cuerpo de Carmen herida de gravedad (Castillo, 2002, 0:01-1:04).

Una vez que termina la noticia en la que se muestra esta casa,
unas manos, las de Carmen, recorren fotografias sobre estas mismas
imagenes; en su escritorio reposan periodicos del mir, diversos libros
sobre politica y papeles relacionados con la militancia (2002, 1:10-1:36).
Estos elementos le permiten zambullirse, con alguna legitimidad, en
la historia oficial a través de su historia personal llena de otros relatos
que pugnan por oficializarse y en los que encajan, como piezas del
mismo rompecabezas, los sentimientos y los balances de la militante
que ama, que recuerda y que se resiste al olvido.
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Mas adelante distintas voces entran en juego a través de
testimonios y entrevistas hechas a habitantes del barrio, a lideres
sindicales, a jovenes comprometidos, a mujeres militantes, de las
cuales se desprenden claves tanto para dilucidar lo sucedido aquel
5 de octubre como para sopesar los sentimientos sobre la dictadura,
las luchas de los sectores populares y el compromiso que frente a
ellas tuvo el MIR como organizacion. De esta manera, aunque en sus
distintos trabajos de memoria ella misma se configura en el centro de
la narrativa, su relato se acompana permanentemente de otras voces
que marcan su propia historia como parte de una historia colectiva.

En este documental, la directora pondra en escena sus multiples
identidades:

aquella de antigua militante, de mujer enamorada, de madre, de
hija, de viuda, de exiliada. Esto parece explicar el cambio de inter-
locutores a lo largo de su documental, donde ella se dirige indistin-
tamente a Camila (su hija), a Miguel, a su padre, afirmando de este

modo la presencia de sus multiples yo. (Ramirez, 2010).

Aunque Carmen se refiere a la amplia participacion de las
mujeres en los grupos politicos de los afios sesenta y setenta y
sus compromisos como militantes, enfatiza la inexistencia de una
reflexion especifica sobre el ser mujer. Esta se dara a partir de la
represion militar, y del encarcelamiento y la desaparicion de muchos
de los militantes, hecho que llevo a las mujeres a asumir mayores
responsabilidades en las organizaciones sociales. Asi mismo, Carmen
empalma con su pasado, su presente y el horizonte de futuro la manera
como sus vivencias y las formas como estas han sido reelaboradas le
trazan como sujeto politico. Lo anterior se puede notar cuando ella
menciona cdmo paso de ser una sobreviviente a tener una existencia
mas integra en la que la percepcion de la lucha politica rebasa el marco
nacional y el uso de las armas.

ENTRE EL TESTIMONIO Y LA HISTORIA POLITICA:
LASBUSQUEDAS DE PILAR CALVEIRO [T2]

Pilar fue secuestrada en 1977, a la edad de 24 afios, por un comando
de la Aeronautica en plena calle. De alli inici6 un periplo por varios
centros clandestinos de detencion. En 1978 se exilié en Espafia y mas



tarde en México, en donde reside desde 1979. Pilar inici6 en la Univer-
sidad Nacional Autonoma de México (UNAM) su formacion en ciencias
politicas, y adelanto estudios de licenciatura (1986), maestria (1995) y
doctorado (2001) en esta area. En el 2014 recibio el Premio Konex -
Diploma al Mérito en el campo de ensayos politicos y socioldgicos.

Puede decirse que la autora ha enmarcado su narrativa fun-
damentalmente en el campo académico, lugar desde el cual se ha
dedicado a reflexionar sobre la violencia politica de los afios setenta
y la experiencia argentina, caracterizada por los campos de concen-
tracion-exterminio, en los que ella misma estuvo por el lapso de un
afo y medio. Pilar es alguien a quien no le gusta hablar en sus textos
de manera directa sobre su experiencia, aunque haya dado nume-
rosas entrevistas en las que alude a ella; mas bien, procura acopiar
testimonios en los que, a modo de espejo, sus vivencias son narradas
por quienes compartieron una experiencia similar.

En 1998 Pilar publico el libro Poder y desaparicién, reeditado
en 2004 (traducido al francés, al italiano y al portugués). En este
trabajo proporciona un analisis profundo y descarnado en torno al
funcionamiento de los campos de concentracion como dispositivos
de disciplinamiento y subjetivacion. La autora retoma el debate sobre
el andlisis del Estado y de la politica en torno a las tensiones entre
fuerza y forma, para afirmar que al considerar la politica mas en
términos de fuerza y hacer uso de la violencia, los jovenes adscritos
a organizaciones politico-militares en el periodo no introdujeron
ninguna novedad en el contexto nacional e internacional. Por tal
motivo, nos dice Calveiro,

la guerrilla consideraba que respondia a una violencia ya instala-
da de antemano en la sociedad [...]. Al inicio de la década del 70,
muchas voces, incluidas las de los politicos, intelectuales, artistas,
se levantaban en reivindicacion de la violencia dentro y fuera de
Argentina. (Calveiro, 2005, p. 8).

Pilar se refiere al secuestro, la tortura y la desaparicion de
personas como métodos que, aunque utilizados en periodos ante-
riores, cobran sistematicidad a partir del golpe de 1976, durante el
cual los campos de concentracion-exterminio se configuran como
los articuladores de la modalidad represiva del poder llevada a cabo
desde las instituciones militares. La autora no vacila en mostrar las
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intencionalidades del Proceso? de recomponer el orden social de
manera radical, para las cuales el dispositivo de los campos marcd
el derrotero del poder desplegado en distintas esferas sociales.

En su texto, Calveiro proporciona las cifras en torno a los
campos de concentracidon-exterminio que existieron en Argentina.
Afirma que entre 1976 y 1983 funcionaron 340 campos por los cuales
se estima que pasaron cerca de 20.000 personas y cerca del 90% de
ellas muri6 (2005, p. 16). Estas cifras llevan a la autora a una reflexion
en torno a la despersonalizacion que implica el manejo de datos esta-
disticos, para lo cual acude a Todorov, quien afirma que “un muerto
es una tristeza, un millén de muertos es una informacién” (p. 17).
En contrapartida, ella intenta reivindicar la humanidad de los dete-
nidos-desaparecidos a partir de la reconstruccion y la comprension
de laldgica y el funcionamiento de estos lugares, reconstruccion que
hace a través de “los testimonios de las victimas especificas que, con
un nombre y un apellido, con una historia politica concreta hablan
de estos campos desde un lugar en ellos” (p. 17).

La idea de un universo binario, reforzado por las politicas
de seguridad nacional propendidas por Estados Unidos y la logica
de la Guerra Fria, llevo a situar a los disidentes como sujetos que se
contraponian a lo que se consideraba el sujeto nacional argentino
(Giordano, 2005, p. 85). Bajo la l6gica de amigo/enemigo, toda oposi-
cion al régimen fue elaborada desde la idea de un otro ajeno, extrafo,
demonizado, cuyos puntos de vista no tenian ninguna legitimidad y el
respeto de su vida era un derecho vedado, un otro al cual se denomind
subversivo; los limites y alcances de esta denominacion invadieron
buena parte de los intersticios societales, algo que, como ya vimos,
también lo mencion6 Carmen Castillo para el caso de Chile. Segin
palabras del general argentino Camps®, “no desaparecieron personas
sino subversivos” (p. 22).

2. Proceso de Reorganizacién Nacional fue la denominacién que se otorgd la Dictadura
civico-militar argentina desde su inicio el 24 de marzo de 1976.

3.Ramoén Camps fue un militar del ejército argentino. Durante la dictadura “estuvo a cargo de
la Policia de la provincia de Buenos Aires y en 1977 fue jefe de la Policia Federal Argentina, tuvo
bajo su direccion varios de los centros clandestinos de detencion (ced) ubicados en la provincia.
Entre los casos de los que fue responsable se encuentran el Caso Timerman y la Noche de los
Lapices” (https://fes.wikipedia.org/wiki/Ramén_Camps).



Si bien la figura del subversivo, como el sujeto otro que debia ser
anulado por el sistema por considerarlo no funcional (ajeno), abarco
un amplio espectro, Pilar es tajante en afirmar que buena parte de
los detenidos-desaparecidos tenian algun tipo de militancia politica,
social o sindical, y muestra la importancia de hacer explicita tanto
dicha militancia en la recuperacion de la memoria sobre ese periodo,
como las caracteristicas de los sujetos que fueron aniquilados y los
proyectos e idearios de los que eran portadores.

Al preguntarsele sobre la militancia politica de las mujeres en
las organizaciones del periodo y las especificidades que esto traia
para ellas en cuanto género, Pilar dice:

Creo que lo que se dio entre las mujeres fue una incorporacién a las
practicas hasta entonces propias de los hombres, entre ellas una
incorporacién muy significativa a la militancia politica en general
y a la militancia armada en particular. Este fue un momento de la
lucha de las mujeres. Se traté mas de ocupar un terreno hasta enton-
ces practicamente vedado que de defender las particularidades de lo
femenino. Por otra parte, se pensaba que la situacién de desigualdad
de la mujer se resolveria magicamente una vez instaurada una nue-
va sociedad, de manera que se postergaba este debate como secun-
dario con respecto de la transformacién social y politica. (Calveiro

en Moreno, 2000, s.p.)

La idea de testimoniar sobre su experiencia en los campos hacia
parte, segun Pilar, de la necesidad imperiosa que tenian todos los que
estuvieron en los lugares en donde ella también estuvo detenida. No
obstante, para ella el testimonio, su testimonio, debia estar acompanado
de una explicacion inscrita en una narrativa de caracter politico que le
diera mayor inteligibilidad:

Siempre tuve claro que el testimonio no consistia en relatar la histo-
ria personal sino en hablar de nosotros, de lo que nos habia pasado,
de lo que habiamos sido en la militancia, de lo que fuimos en el
campo de concentracion, de las modalidades de exterminio, del po-
der militar, de quiénes fueron nuestros captores. Habia que contar
tratando de explicar. Siempre pensé que era una historia politica,
que entrafiaba un montén de dramas personales, pero que era esen-
cialmente politica y habia que contarla desde la politica, hablar del
proyecto militar y de su confrontacién por parte de las organizacio-

nes armadas. (Calveiro, citada en Gelman, 1988, s.p.).
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Al preguntarsele sobre lo qué significa para ella la palabra
militancia en el contexto actual afirma que:

La militancia es una apuesta de vida por un proyecto politico. Los
proyectos politicos de hoy son diferentes de los que existian en
los setenta y la militancia tiene otras caracteristicas. Me parece que
hay una parte importante de la sociedad, y en particular gente joven,
que vuelve a hacer una apuesta politica y en ese sentido vuelve a
pensar a la politica como parte de su apuesta de vida. Ahora bien, las
caracteristicas de la militancia cambian si uno esta cobijado por el go-
bierno, si uno esta en la oposicién o si uno esta en la clandestinidad.
Son circunstancias muy distintas de la militancia que exigen también

compromisos diferentes. (Calveiro, citada en Pikielny, 2012, s.p.).

VERA GRABE:DE LA REVOLUCION ARMADA A
LA PAZ COMO DISCURSO REVOLUCIONARIO

A diferencia de Argentina, las dictaduras en la historia reciente de
Colombia no han sido ni numerosas ni extensas, de forma tal que a
la democracia colombiana se le ha llegado a considerar la mas an-
tigua y estable del continente, valga decir que bajo largos periodos
de estado de sitio. Solo en 1953 el general Gustavo Rojas Pinilla se
tomo el poder por la via del golpe de Estado y se consagré como el
unico dictador del pais. Para esa fecha Colombia se hallaba sumida
en una profunda violencia que merecié nombre propio (La Violen-
cia) y tuvo como actores a simpatizantes de las dos fuerzas politicas
tradicionales (Archila, 2014). Este gobierno se prolongo6 hasta 1957
cuando Rojas Pinilla comenzé a tomar vuelo propio y su figura a
imponerse en tono caudillesco; de ahi, ante diferentes presiones, ce-
dio el poder a una Junta Militar y parti6 al exilio, para que en 1958
los dos grandes actores que ostentaban el bipolio de la esfera po-
litica, liberales y conservadores, presentaran el acuerdo del Frente
Nacional.

Para las elecciones de 1970 Rojas Pinilla, quien para entonces
contaba con la simpatia de las masas por el matiz militarista con
aperturas hacia lo social y por los actos populistas que protagonizd, se
presentd como candidato presidencial por la Anapo (Alianza Nacio-
nal Popular), partido que habia fundado a su regreso a Colombia, una
coalicion integrada por fuerzas liberales y conservadoras disidentes
y algunos sectores de la izquierda. El 19 de abril, luego de que Rojas



fuera practicamente declarado ganador por los medios de comuni-
cacion, vinieron eventos dudosos con los cuales se otorgo el triunfo
electoral a Misael Pastrana Borrero, el candidato conservador de la
coalicion del Frente Nacional que llegaba, con este tltimo periodo,
al final del acuerdo bipartidista. Es a este hecho que se le atribuye la
conformacion del M-19 —por parte del ala socialista de la derrotada
coalicion— como brazo armado de la Anapo.

El M-19 actué como movimiento guerrillero durante 16 afios
(1974-1990) y contd en sus filas con un nimero importante de mujeres,
dentro de las que se encontraba Vera Grabe, quien lleg6 a ocupar
cargos de direccion dentro de la organizacién. Vera también lleva a
cabo trabajos de anamnesis en torno a su propia experiencia politica
que teje en el marco de una historia colectiva.

Vera Grabe publico en el 2000 una autobiografia bajo el titulo
Razones de vida, la cual fue reeditada en el 2011 con una modificacion
en el titulo: Del silencio de mi cello o razones de vida. Este texto se teje a
partir del didlogo que la autora pretende entablar con su hija, Juanita,
a quien trata de explicar las causas que motivaron sus decisiones
y, al mismo tiempo, entregar el legado de su historia personal en la
que las vivencias relacionadas con lo politico ocupan el lugar central
de la narrativa.

Razones de vida se compone de doce apartados a través de los
cuales la autora se desplaza por diferentes momentos de su vida
familiar, personal y militante, en un intento por recorrer de forma
cronoldgica su propia historia y la del M-19. En su narrativa es posible
observar tres grandes momentos: el antes, el durante y el después del
Eme —también podria decirse, de la opcion por las armas—, los cuales
son, grosso modo, los puntos de inflexion a partir de los cuales se
pueden rastrear las reconfiguraciones subjetivas de la autora. Con su
mirada antropoldgica y su innegable formacion politica reconstruye el
contexto de cada una de las situaciones a las que se acerca y, ademas,
ausculta sus motivaciones en la historia.

Abonos para la militancia (el antes)

En el primero de los apartados, Raices y pinitos, Vera se aproxima
a las circunstancias familiares, personales y del contexto que le
llevaron a ciertas busquedas y, como parte de ellas, a la militancia
en el M-19. Dicho de otro modo, expresa una reflexiéon en torno a

LENGUAJES FEMENINOS Y SUBJETIVACIONES. APUNTES SOBRE VIOLENCIA POLITICA

Y

179

NARRATIVA TESTIMONIAL



180

},I)UCACIéN, POLITICA Y SUBJETIVIDAD

situaciones que de manera consciente o no configuraban su subje-
tividad y abonaban terreno a la opcidon de la militancia: el legado
familiar, el contexto historico del pais, los sucesos que daban viraje
al mundo a lo largo de estas décadas, entre otras.

Grabe muestra como los cambios por los que estaba atravesando
el mundo serian determinantes para los jovenes en Colombia en lo
referente a sus busquedas y apuestas vitales. Vera se refiere a la gran
influencia de dos movimientos: el hipismo y la lucha revolucionaria,
ambos expresados en la musica y en una nueva estética.

“Cuando el yo se volvid nosotros” (el durante)

Esa es la manera como Vera decide titular el apartado en el cual narra
su integracion al M-19. En este rememora la experiencia de las prime-
ras operaciones, del trabajo urbano y del primer entrenamiento mili-
tar en el Caqueta. Alli exponen los principios que empezaban a regir
en la organizacion y sus posturas en relacion con el uso de las armas,
y se explicita en ella la alegria de sentirse parte de un proyecto en el
cual se expresaban sus deseos de cambio. También se vislumbra la
inquietud por si misma, por un ser independiente de la organizacion,
como lo expresa en estas reflexiones: “De pronto volteaba a mirar y
me preguntaba ;donde termina la organizacion y dénde comienza
uno? A estas alturas ya no sé donde estd el yo y donde esta... el noso-
tros... Ademas ;qué importaba?... ;Y manana?” (2011, p. 90).

Luego de su integracion en 1974 a la organizacion y de formar
parte de algunas de las operaciones de renombre llevadas a cabo por el
Eme, Vera fue apresada el 26 de octubre de 1979, cuando se encontraba
en vigencia el Estado de Sitio, luego de que la organizacion robara, el
primero de enero de ese mismo afio, 5000 armas al Ejército Nacional,
extraidas del Cantén Norte en Bogota. Es en este punto donde se
encuentra una de las inflexiones subjetivas en el relato de Vera: en la
narracion de la tortura se hace énfasis en la reafirmacion del nosotros
como expresion de triunfo sobre el enemigo, en el marco de una
experiencia a la cual el sujeto se enfrenta en soledad. En contraste
con el resto del relato, el pasaje de la tortura rehtiye a ordenaciones
cronoldgicas, pues la autora hace énfasis en la pérdida de la nocion
del tiempo y el espacio (2011, pp. 99-101). Luego vendria la libertad de
Vera, seguida, por mas de un ano de diferencia, de la de los demas
militantes apresados, a quienes les cobijaria la amnistia que se produjo



a principios del gobierno de Betancur en 1982. En adelante, Vera
muestra como el movimiento se enfrentaria al binarismo entre guerra
y paz: al tiempo que se intentaban acercamientos con el gobierno con
propuestas de didlogo, se procuraba el fortalecimiento militar de la
organizacion.

En 1984 el gobierno de Belisario Betancur inici6 un proceso de
didlogos que, ademas del entusiasmo inicial o el desconcierto para
algunos de los miembros de la organizacion, dejé como resultado
un clima de desconfianzas mutuas. Como consecuencia de fuertes
hostigamientos militares en medio de treguas firmadas, el M-19 se
sentiria traicionado en sus intenciones de paz. Es en este contexto
que surge, en 1985, el plan de la toma del Palacio de Justicia con el
proposito de llevar a cabo un juicio publico al entonces presidente,
Belisario Betancur, por el incumplimiento de los acuerdos. La toma
seria una forma de hablarle al Estado desde el reconocimiento de sus
instituciones, en este caso, la Corte Suprema de Justicia.

Los acostumbrados “finales felices” de las acciones del Eme,
a los cuales la poblacion venia acostumbrada, sufrieron un revés
inesperado los dias 6 y 7 de noviembre de 1985: después de mas de
veintiocho horas de combate y ante una respuesta excesiva de las
Fuerzas Armadas, quedaria un saldo de cerca de un centenar de muer-
tos, entre los que se cuentan magistrados, empleados, guerrilleros y
visitantes ocasionales, mas de una decena de desaparecidos y el hogar
de lajusticia en cenizas. La toma del Palacio se configuraria como uno
de los acontecimientos de mayor recordacion en la historia reciente
de Colombia, al igual que el genocidio de la Union Patridtica, cuyas
heridas atin no logran ser sanadas; es un acontecimiento emblematico
por el cual militares y guerrilleros serian fuertemente cuestionados
y que marcé importantes rupturas en diferentes sentidos. Vera dice
al respecto: “La tragedia del Palacio y otros hechos [...] nos fueron
mostrando el primer limite de la guerra como opcidn de transforma-
cion. Limites de la guerra y nuevas fronteras de la paz” (2011, p. 256).

La reconciliacion por todos los frentes (el después)

La decisiéon de la paz no afecté a todas las excombatientes por
igual. Para algunas seria sinonimo de contradiccion, de abandono,
de pérdida de identidad colectiva, de desgarramiento; para otras,
la paz significaria la libertad de mostrar su rostro al mundo y de
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pronunciar su nombre después de afios de portar otros cuantos que,
aunque eran suyos, no les pertenecian, el alivio de la legalidad, el
renacer. De cualquier manera, todas han tenido que lidiar con la
conciliacion con el pasado. Para Vera ha sido fundamental la con-
tinuidad del trabajo por la construccion de la paz. Incluyendo su
vida politica como senadora (1990-1994) y como consejera para los
derechos humanos en la Embajada de Colombia en Espafa (1994-
1997), su aspiracion a la vicepresidencia del pais (2002) y su vida
como académica, Vera ha debido pasar por multiples procesos de
reconfiguracion que desea elaborar bajo el lente de la paz: “para mi
fue clave entender que a través de mi propia vida hubo muchas
maneras de asumir La Paz” (2011, p. 215).

La reflexién de la mujer como género es un asunto que atraviesa
toda la obra de Vera, aunque la consciencia de tal se da a partir de la
ultima etapa del M-19 como organizacion armada. En Razones de vida
se muestra como mujer que ama, vive, siente, experimenta y se busca
a si misma en cada uno de sus actos. En las diferentes etapas de su
militancia Vera Grabe se vio retada por los hombres, debi6 esforzarse
el doble para lograr ser escuchada y tuvo que negarse a las pretensio-
nes de las partes amigas que veian a las mujeres de la organizacion
como objetos de transaccion. Reconoce las posibilidades que le dio el
Eme pero también las limitaciones y contradicciones. Senala también
que su cuerpo, como el de muchas, fue también el arma de guerra
utilizada por los torturadores.

A las mujeres excombatientes no las abandona el prejuicio de
guerreras, se les concibe como mujeres de armas tomar (literalmente)
y, en ese sentido, se entenderd la prevencion que recae sobre ellas en
términos de las sociabilidades, en un momento historico en el cual la
via de las armas perdio legitimidad. Desde alli Vera intenta reelaborar
su transcurrir en el Eme como una busqueda de paz; asi lo reivindica
en este parrafo en el cual se refiere a su hija:

La tuya es una generacion de paz. La mia también lo fue, aunque de otra
manera. La paz tiene tantas caras como épocas. También entonces la paz y
la libertad estuvieron presentes. Movilizaron por igual a hippies y guerri-
lleros. Unos dijeron no a la guerra. Los otros abrazaron las armas contra las
formas ancestrales de violencia. Todos lo hicieron como una gran entrega de
amor. Ese amor todos lo ejercieron en cada acto cotidiano. Otros en la politi-

cay la lucha por una sociedad justa. Paz y libertad también se vivieron en la



muisica, en el amor. Todos reivindicaban el derecho a la felicidad. Para unos
era vivirla; para otros una utopia por alcanzar, asi no fuera para si mismos
(2011, p. 30, italico original del texto).

CONCLUSIONES

Como hemos intentado mostrar, los acontecimientos de la historia
reciente han marcado en Latinoamérica expresiones de la violencia
politica que han sido determinantes en las subjetividades de quie-
nes fueron protagonistas, de diferentes formas, en el curso de los
conflictos. Nos referimos, de manera particular, a los sujetos que
tuvieron una participacion activa desde la oposicion a los regimenes
dictatoriales, en el caso de Argentina y Chile, y a los gobiernos de
turno en el marco de la democracia restringida en otros paises como
Colombia; desde estos gobiernos se pretendio, ademas de la crea-
cion de condiciones para el establecimiento de un proyecto politi-
co-econOmico, cercano a los intereses norteamericanos, la obtencion
del control social, politico e ideologico a través de la represion de
cualquier intento de antagonismo, lo cual puso, asi, a los movimien-
tos sociales y a los grupos politicos de oposicion, algunos de ellos
alzados en armas, en la mira de las politicas represivas.

Las diferentes modulaciones de las configuraciones subjetivas
pueden ser escudrifiadas a partir de un corpus documental que, con
el paso del tiempo, ha obtenido mayores reconocimientos, la narrativa
testimonial y, dentro ella, los relatos de mujeres, constituidos como
una posibilidad de comprension de la violencia y en general del deve-
nir histdrico de las sociedades latinoamericanas. En esta direccién,
intentamos un acercamiento a las percepciones y sensibilidades de
algunas mujeres que fueron protagonistas de este periodo, las cuales
nos dejan entrever, desde diferentes matrices discursivas desplegadas
a través del trabajo literario, cinematografico, académico, politico y
pedagogico, las sinuosidades de los procesos de configuracion de los
sujetos y las complejas articulaciones entre lo individual y lo social,
y nos muestran las marcas de su formacion politica.

Como bien ha indicado la critica cultural Nelly Richard (1998),
en muchas ocasiones el campo académico ha querido distanciarse
de esta serie de registros documentales, debido a las dificultades
de encajar en discursos coherentes y unitarios (tan valorados en el
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mundo intelectual) lo que esta fragmentado, tal vez como expresion
misma de lo que son los sujetos y de los acontecimientos que se dieron
en el periodo. En este sentido, es pertinente dejar abierta la pregunta
que Richard plantea respecto al trabajo requerido para procesar la
multiplicidad de memorias en el espacio social como uno de los retos
a enfrentar en el campo educativo y pedagdgico:

(Qué lugar existe hoy para la densidad reflexiva y analitica del
recuerdo; para estos conflictivos nudos de memorias entrecortadas
cuyos significados, voluntades, estilos, pasiones y calculos, perma-
necen sin debatir porque nuestro presente le teme a la perturbadora

tensionalidad de sus materiales escindidos? (1998, p. 71).
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El sujeto como desafio
politico, angulo de
conocimiento y campo
problematico.

Una aproximacion
desde el pensamiento
de Hugo Zemelman

Alfonso Torres Carrillo

La vida no es lo que uno vivio, sino la que uno
recuerda y como la recuerda para contarla.

Gabriel Garcia Marquez
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NECESIDAD DE MEMORIA: MIS
ENCUENTROS CON ZEMELMAN

CY1{> acita de Garcia Marquez es pertinente no solo por su reciente

r fallecimiento (3 de octubre de 2013), sino porque conecta con

tres categorias de nuestro homenajeado: “La vida no es lo

que uno vivi¢” (historicidad), “sino la que uno recuerda” (conciencia
historica) y “como la recuerda para contarla” (lenguaje).

Conoci a Zemelman en 1993 como lector de su articulo “La
educacion en la construccion de sujetos sociales” publicado en la
Revista La Piragua de 1992. Yo acababa de publicar La ciudad en la sombra.
Barrios y luchas populares en Bogotd, resultado de mi tesis de Maestria en
Historia y en el cual planteaba los limites del concepto de clase para
nombrar la constitucion de los sectores populares urbanos como actor
social, como sujeto histdrico en construccion. La lectura del mentado
articulo de Zemelman fue para mi una revelaciéon: en una tradicion
de pensamiento critico que reconocia el cardcter dindmico del devenir
social, planteaba la subjetividad social y los sujetos como perspectivas
para comprender dicho devenir en un horizonte de transformacion
social. Ademas, proporcionaba unas consideraciones metodoldgicas
para abordar la constitucion de sujetos sociales que incorporaba
diferentes dimensiones, momentos y escalas.

Entusiasmado con esta perspectiva sobre los sujetos, viajé a
Meéxico en 1995 en busqueda de opciones para realizar mi doctorado.
Ademas de comprar todo lo que encontré en librerias de Hugo
Zemelman —De la historia a la politica (1989) y Conocimiento y sujetos
sociales (1996 [1987])—, me enteré de que era profesor del Doctorado
en Ciencias Sociales del Colegio de México y del de Estudios Lati-
noamericanos de la Facultad de Ciencias Politicas y Sociales de la
UNAM; también de que este tltimo era mas critico y flexible, por lo cual
decidi aplicar a la convocatoria para ingresar en el segundo semestre
de 1996. Me dediqué a leer con avidez estos libros, y usé algunos
de sus planteamientos en el libro Discursos, pricticas y actores de la
educacion popular en Colombia (1996), producto de una investigacién
apoyada por la upN.

Una vez admitido y matriculado en la unaMm, me enteré de que
el profesor Zemelman habia renunciado a esta, en discrepancia con
algunos bloqueos al pensamiento critico que se empezaban a dar
en dicha facultad. En esta condicion de frustracion, en marzo supe



de la realizacién de un seminario en el que participaria Zemelman.
Me inscribi y luego de la instalacion del evento, le entregué el libro,
agradeciéndole sus aportes. Con la generosidad de siempre, me invitd
a participar de un espacio de estudio que realizaba en el Colmex con
doctorantes de la unam y de Clacso, y a un ciclo de charlas que daria
en la uNam sobre analisis de coyuntura.

Ahi comenzd una relacion con Zemelman, que sobrevivio hasta
una semana antes de su muerte, cuando visitd Colombia. Claro que
tuvo su propio dinamismo e historicidad: pasé de ser “uno mas”
de sus estudiantes entre mediados de 1997 y el 1998 a un visitante
frecuente de su oficina para conversar sobre las preguntas de mi
investigacion y de las que suscitaba mi labor como educador popular,
en particular en torno a la problematica por los sujetos sociales; en
ese primer momento, yo desconocia la riqueza de sus reflexiones
epistemoldgicas, las cuales vine a comprender a partir de su primera
visita a Colombia en el 2000.

Al regresar a Colombia, con la complicidad de Maria Eugenia
Gallo, quien en ese momento coordinaba la Divisién de Asesorias
y Extension de la upN y cursaba un doctorado en Cuba en el que le
habian sugerido leer a Zemelman, organizamos el seminario Sujetos
y conocimiento critico en América Latina, al que también invitamos a
Santiago Castro y a Alfredo Ghiso. En esa ocasion, me pidié concertar
un encuentro con Orlando Fals Borda, a quien visitamos en el lepri,
y con quien conversamos animadamente, como podran imaginarse
quienes conocieron a uno y otro.

De ahi en adelante, vinieron otras visitas de Hugo a Bogota
—algunas en coordinacion con otras universidades— y desde el 2003,
a ciudades como Manizales, invitado al “Ritual de la inteligencia
compartida” y los “Parloteos, trueques de palabras”, encuentros que
promovian un filosofo y un teatrero. Entre el 2005 y el 2006 desarrolld
un curso posdoctoral para los profesores de la universidad que tenian
doctorado y para lideres de los grupos de investigacion, en el que
también participaron un profesor de las universidades de Manizales,
German Guarin, y de San Buenaventura, Alberto Echeverry. Dicho
curso fue ocasion para un mayor acercamiento e interlocucion con
Zemelman, pues en los diez encuentros, cada uno con duracién de
una semana, alternabamos sus conferencias con discusiones, debates
con los participantes y largas charlas informales.
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Por esos afios nacia el Ipecal, desde el cual Zemelman, junto
con Estela Quintar, amplié y profundizé sus vinculos académicos
y personales en Colombia, a tal punto que puedo afirmar que en la
ultima década de su vida fue el pais que mas visitd y con el que mas
nexos construyd. Aunque en el despertar del siglo xx1 Hugo tuvo
un mayor reconocimiento de sus aportes epistemoldgicos, tedricos
y metodologicos, y viajo por todo el continente, me atrevo a afirmar
que su interaccion con colectivos de educadores y de investigadores
colombianos fueron decisivos en sus construcciones intelectuales de
la tiltima fase de su trayectoria vital.

UNA PREO(;UPACION POLITICA CONDUCE A
LA CUESTION DE LOS SUJETOS SOCIALES

En Zemelman, el tema de los sujetos sociales —junto con el de las
subjetividades— no surge como una inquietud intelectual inspirada
en la lectura de autores o bajo la ola de la moda de una corriente
intelectual. Emerge, en primer lugar, como un desafio politico epis-
temoldgico, que inicialmente enfatizando su caracter de campo pro-
blemaético (tedrico y metodoldgico), para muy pronto asumirlo como
angulo de construccion epistémica y en los tltimos afios como de-
safio pedagdgico e imperativo ético.

En efecto, como lo reiteraba en sus conferencias, fue la tragica
experiencia del golpe militar y el suicidio de Salvador Allende en
septiembre de 1977 la que lo llevo a plantearse la pregunta por el
desfase entre las construcciones tedricas e ideologicas hechas por los
intelectuales revolucionarios, quienes desde estas “inventaron sujetos
revolucionarios” y minimizaron el potencial de las fuerzas contra-
rrevolucionarias. En efecto, Zemelman, al igual que otros destacados
marxistas, habia realizado meses antes un analisis del proceso y de la
coyuntura politica chilena, en el que, a partir de una lectura clasista
de las fuerzas armadas, habia descartado la posibilidad de un golpe de
estado; en el caso remoto de que se diera, la capacidad de resistencia
popular lo frustraria (Faleto, Ruiz y Zemelman, 1972). La realidad
de los hechos demostro cuan equivocados estaban estos ilustrados
intelectuales: el 11 de septiembre de 1973, los militares chilenos asal-
taron el Palacio de la Moneda, las masas trabajadoras no resistieron y
Zemelman, al igual que miles de sus compatriotas, tuvo que exilarse.



La comprension de este funesto acontecimiento y de la respon-
sabilidad que habian tenido los cientificos sociales se convirtid, desde
los inicios de su exilio en México, en un desafio vital e intelectual, al
que buscé responder a lo largo de sus reflexiones y elaboraciones pos-
teriores. Claro esta que, en un principio, las claves de su construccion
no fueron las que hoy le reconocemos y en las que juegan un papel
central sus consideraciones sobre sujeto y subjetividad. En sus escritos
previos al golpe y en los trabajos publicados antes de 1987, no hay una
alusion explicita a dichas categorias; por ejemplo, en Estado, poder y
lucha politica (1986) y Uso critico de la teoria (publicado en 1987, pero
escrito en los afnos previos), son reiterativas las referencias a “clases”,
“Estado”, “totalidad”, “articulacion” y “estructura”; en Conocimiento y
sujetos sociales (1996 [1987]), salvo en el titulo, dicho concepto no aparece
al interior del texto, pero si algunos como “bases sociales”, “fuerzas”
y “voluntad colectiva”, asociados al de “direccionalidad politica”.

Fue solo hasta 1987, en el texto “Razones para un debate episte-
mologico”, en el que Zemelman plantea por primera vez los términos
de su proyecto intelectual, que desarrollaria en De Ia historia a la politica
(1989) y en sus publicaciones a lo largo de la siguiente década. El texto
referido era la presentacion de un niimero de la Revista Mexicana de
Sociologia dedicada a problemas tedricos y metodoldgicos de las cien-
cias sociales. Alli propone un programa de discusion que involucra
aspectos tales como la realidad sociohistdrica como articulacion en
movimiento, la exigencia en la construccion de conocimiento de reco-
nocer la potencialidad de lo que siempre estd ddndose —acaeciendo—,
de recuperar la historicidad del conocimiento y de distinguir el “pen-
sar constitutivo del razonamiento tedrico” y sus recursos analiticos,
con respecto a los contenidos de las teorias.

Con respecto al tema que nos convoca, Zemelman planteaba
que la comprension del movimiento de la realidad social exige
incorporar los sujetos desde sus practicas y proyectos, mediante los
cuales se impone a la realidad una direccion determinada:

De ahi que la objetividad incorpore a la subjetividad propia de las
voluntades sociales [...] ello permite pensar las potencialidades de
la realidad no como el producto de mecanismos exteriores, sino
como propias de la realidad entendida como creacion cultural de

las voluntades sociales.
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A renglén seguido afirma que “la argumentacion anterior
obliga a considerar conjuntamente la problematica de los sujetos con
las condiciones de transformacién de la realidad” (Zemelman, 1987a).

También sefalaba que una de las dificultades de las ciencias
sociales radica “en el desfase entre conciencia tedrica y conciencia
historica. El divorcio entre ambas marca la divergencia entre la reali-
dad que es teorizada y la de las experiencias de la historia vivida”. De
este modo, cuando la actividad tedrica no se alimenta de la historia,
construye objetos que no son los que va construyendo el dinamismo
histdrico, de ahi la necesidad de que las ciencias sociales incorporen
una “conciencia historica” como conciencia de la potencialidad de
las practicas sociales de los sujetos. Asi, el “pensar histdérico” debe
trascender el marco de lo explicativo y situarse en la comprensiéon
de las transformaciones posibles.

Ya mencioné que estas ideas seminales van a alcanzar un
desarrollo sistematico en el libro De la historia a la politica, cuyo
proposito era “pensar la historia desde el angulo de lo politico [...]
esto es entenderla como un proceso complejo de construccion de
voluntades sociales, como un horizonte abierto de posibilidades
sociales” (Zemelman, 1989, p. 18). Dicha historicidad de lo social
plantea desafios epistemologicos: “el pensamiento no se puede
detener, cuando la historia ensancha sus horizontes y complica las
disyuntivas” (p. 27), y politicos:

mas relevante que las teorias son las visiones de realidad que per-
mitan delinear horizontes histéricos susceptibles de transformarse
en objetos de una apropiacion por los sujetos, y en esta medida,
incorporarlos a la historia en forma de proyectos de sociedad que

sean viables. (p. 32).

En esta preocupacion politica de dar direccionalidad a la reali-
dad social es en la que aparece el sujeto social como potencialidad. Su
poder consiste en su capacidad de convertirse en proyecto, es decir
de convertir la utopia en historia (1989, p. 35). Asi, en la historia con-
fluyen dos dimensiones: lo que es producto de procesos anteriores, y
lo que es posibilidad de desenvolvimiento, susceptible de activarse
desde las précticas de los sujetos sociales. Asi, “son las practicas
sociales las que permiten avanzar en la direcciéon de un proyecto en
el que se cristaliza un orden politico, creado desde una multiplicidad



de situaciones micro-sociales” (p. 39); es en dicho d&mbito molecular
en el que juega un papel clave la subjetividad social, que se expresa
en anhelos, necesidades, valores, visiones de futuro y voluntades
para realizarla, en torno a los cuales los individuos y colectivos se
van constituyendo como sujetos sociales con capacidad de crear
historia y no como simples productos de esta.

Es desde estas premisas que Zemelman va a construir ini-
cialmente una critica al pensar tedrico, por su incapacidad de dar
cuenta de este ensanchamiento de la historia a través de las practicas
de los sujetos orientados por su voluntad de convertir en proyectos
viables sus visiones de futuro y utopias. De este modo, confluye
nuevamente en el sentido que dio origen a su reflexién: la politica
como capacidad de reconocimiento y construccion de alternativas
viables por parte de sujetos sociales reales, no inventados por las
teorias o las ideologias.

SUJETOS SOCIALES COMO ANGULO
DE CONOCIMIENTO

Con lo dicho, podemos comprender por qué para Zemelman subje-
tividad y sujetos sociales son mucho mas que un nuevo contenido
0 una cuestion tedrica o metodoldgica de las ciencias sociales; a su
juicio, es una problematica que estd en el centro mismo de la histo-
ricidad de lo social y en todo esfuerzo de conocimiento critico para
dar cuenta de ella. Al concebir la sociedad como una construccion
abierta, compleja, cambiante e indeterminada, en la que coexisten
diversos planos espaciales y temporales, la articulaciéon entre lo
dado y lo posible, entre memoria y futuro, entre historia y politica,
solo es comprensible desde la perspectiva de la subjetividad y los
sujetos sociales, en cuanto conforman un horizonte en el que con-
fluyen los diferentes planos de la realidad social.

En este sentido, la “conciencia histérica” no es entendida como
predeterminacion de fines, del desarrollo o del progreso, sino
como una forma de razonamiento inmersa en la historia, que dialoga
con su propia dindmica. La realidad, entonces, es historica porque ella
es “un campo de acciones alternativas capaces de crear realidades”.
De esta manera, la forma de razonamiento, la cuestion “desde dénde
leer” (razonar) puede ser abordada desde la perspectiva de los sujetos
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sociales que tienen posibilidad de crear historia. Por tratarse de fuer-
zas sociales que tienen vocacion de poder, poseen también vision de
futuro; es decir, son sujetos sociales que construyen historia, no “sujetos
historicos” que encarnan socialmente en una clase o en otra relacion
predeterminada politica o ideologicamente.

Segun Zemelman, para avanzar en la direccion de la forma-
ciéon mas amplia del sujeto, que permita el distanciamiento de su
contexto, se requiere colocar en la base del proceso de construccion
del conocimiento (y de la formacion del sujeto) una subjetividad
que se considere en su naturaleza constituyente. Ella es la que per-
mitiria, en altima instancia, cuestionar los limites de lo cognitivo
desde una pluralidad de lenguajes necesarios para distanciarse de
los constructos instituidos. En este sentido, el rescate de un juego
de lenguajes para dar cuenta de una necesidad gnoseoldgica mas
amplia, exigida por lo indeterminado, se corresponde con la exigencia
de un protagonismo del sujeto que, desde sus opciones y practicas,
posibilita que la realidad sociohistorica se construya; de esta manera,
a las exigencias epistemologicas se conjugan otras de caracter ético
(Zemelman, 1992a, p. 48).

En este proceso de construccion de sujetos y subjetividad, se
plantea que el desafio

consiste en recuperar la historia a través de una objetivacion del su-
jeto con base en la ampliacién de la conciencia de su historicidad y
de su colocacion desde lo utopico, para escapar de los bloqueos que
siempre impone el poder. Esto es, procurar transformar la historia
en conciencia trascendental, y a la conciencia en necesidad de prac-
ticas. (Zemelman, 1992a, pp. 52-53).

Lalogica que subyace a esta posicion es la consideracion de que
los desafios de la realidad traspasan los limites de la pura compren-
sion para ubicarse en el marco de las transformaciones necesarias,
pero que son, a la vez, posibles de impulsarse:

Es por esto que el conocimiento social tiene que reconocer forzo-
samente dos pilares: el de los sujetos sociales y el del campo de la
realidad en el que pueden desplazar sus capacidades de accion y
re-actuacion. Ambos planos plantean que el conocimiento acaba-

do es aquel que puede dar cuenta de la misma potencialidad de



transformacion de los sujetos, o bien el que es capaz de leer la histo-
ria, no solamente como un proceso sometido a regularidades, sino
ademas, como un campo de emergencia de objetos que sirvan de
apoyo a la capacidad de accién del hombre: esto es, la posibilidad

de transformar la historia en politica. (Zemelman, 1995, p. 13).
En Necesidad de conciencia, plantea el requerimiento de

un angulo para la construccion de conocimiento que refleje la
exigencia de colocacién ante las circunstancias del sujeto en su
condicién histérica. Sujeto histérico como aquel capaz de ubicar
el conocimiento que construye en tanto parte de sus opciones de

vida y de sociedad,

a la vez que concibe la realidad como una constelacion de
ambitos de sentidos posibles (Zemelman, 2002, p. 9).

De esta manera, concebir la historia desde el papel del sujeto
obliga a transitar de la preocupacion por la objetividad a reconocer
las subjetividades que la conforman y que son conformadas por
aquella. También exige superar todo determinismo e incorporar lo
indeterminado del devenir social desde horizontes de posibilidad;
en consecuencia, implica abandonar la exterioridad sujeto-objeto
“anclando el conocimiento desde el sujeto como tal” (Zemelman,
2002, p. 10) en tanto constructor de realidades, de sentidos y de
conocimiento.

SUJETOS SOCIALES Y SUBJETIVIDAD
COMO CAMPO PROBLEMATICO!

Para Zemelman, la problemética de los sujetos sociales ha sido uno
de los “agujeros negros” de las ciencias sociales, pues no han sido su-
ficientemente abordados, o, cuando lo han intentado, el analisis se ha
quedado corto en reconocer su complejidad y profundidad. En este
asunto subyacen cuestiones de fondo que aluden a lo que se oculta
a veces en los grandes debates; uno de estos es el referido al rescate
del sujeto en oposicion a las posturas que lo eliminan de la discusion
actual en las ciencias sociales y del devenir histérico presente.

1. A partir del articulo “Subjetividad y sujetos sociales en la obra de Hugo Zemelman” de
Alfonso Torres Carrillo y Juan Carlos Torres Azocar (2000).
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Como senialé, desde el punto de vista del autor, su reivindicacion
del sujeto tiene connotaciones politicas y epistemoldgicas. En la actua-
lidad, dicho rescate resulta atin mas necesario, dado que los poderes
que regulan el orden mundial actual hacen todo lo posible por minimi-
zarlo o anularlo, por quitar a los individuos y colectivos la posibilidad
de pensar por si mismos sus posibilidades de desenvolvimiento, con
lo cual los condenan a un eterno presente, a un discurso tinico y a un
conformismo que elimina todo horizonte utdpico alternativo al orden
imperante. Por otro lado, frente a la preponderancia de las teorias
estructuralistas y las posturas posestructuralistas, “la importancia del
tema de los sujetos estriba en que constituyen un esfuerzo significativo
para alcanzar una mejor captacion de la realidad historica, en tanto
conforma un horizonte que articula diferentes planos de lo social”
(Zemelman, 1996, p. 97).

La categoria sujeto cobra importancia dentro de la construccion
de realidad social desde subjetividades emergentes. Se es sujeto social,
individual o colectivo cuando se es capaz de reconocer los condicio-
namientos del contexto y se posee la voluntad para superarlos desde
practicas orientadas por visiones de futuro diferentes a las hegemo-
nicas. En este marco, el sujeto representa una potencialidad realizada
en términos de alternativa de sentidos de lo social.

El sujeto social en Zemelman se diferencia de la categoria de
“sujeto historico” propia de los relatos ideoldgicos y teleologicos de la
transformacion social, que lo conciben “en términos de un actor
genérico homogéneo determinado objetivamente, llamado a construir
una Unica realidad y desde una tinica subjetividad” (Chanquia, 1994,
p- 42). Su concepto de sujeto social, por el contrario, involucra dife-
rentes dimensiones e instancias constitutivas (clase, etnia, territorio,
género, etc.) y supone pluralidad de modos de desenvolvimiento y
accion, diversidad de universos simbolicos y, sobre todo, multiples
construcciones posibles de realidad.

La conformacion de sujetos sociales no solo se ha dado en los
términos de clase social, pues en diversas épocas, y especialmente
en la actual —como lo han puesto en evidencia los llamados nuevos
movimientos sociales—, se han conformado actores sociales en torno
a otras dimensiones constitutivas de identidad como lo territorial, lo
étnico, el género o las practicas culturales. Asi mismo, los procesos
de reconocimiento y accion no se dan solo por la via de la concien-
cia racional, sino que involucran y se expresan otras dimensiones



subjetivas y culturales como la voluntad, los imaginarios colectivos,
las representaciones sociales, las creencias y los sentimientos.

Para el autor,

el sujeto, mas que en una organizacién unificada, se expresa en una
identidad colectiva. Esta supone la elaboracion compartida de un ho-
rizonte histérico comtin y la definiciéon de lo propio (el nosotros) en
relaciéon de oposiciéon a lo que se reconoce como ajeno (los otros) [...].
De esta manera, lejos de ser un agregado de individuos, se convierte
en un espacio de reconocimiento comun que trasciende a cada uno de
ellos. (Zemelman, 1992b, p. 15).

De este modo, un sujeto colectivo es un conjunto de actores socia-
les que, al compartir una experiencia e identidad colectiva, despliega
practicas aglutinadoras en torno a un proyecto o visién de futuro
compartido, convirtiéndose en fuerza capaz de incidir en las decisiones
sobre su propio destino y el de la sociedad a la cual pertenece. Dicho
sujeto social se constituye en la medida en que pueda generar una
voluntad colectiva y desplegar un poder que le permita construir
realidades con una direccionalidad consciente. Al trascender el marco
intersubjetivo se entra al escenario politico en el que se definen y se
confrontan opciones de futuro viables.

Aunque en un sujeto se condensan las practicas y relaciones
sociales del entorno en que emerge, este, desde su praxis, no solo
reproduce lo dado si no que es capaz de producir nuevas practicas y
nuevas relaciones, es decir, puede construir realidad conforme a sus
intereses e intencionalidades. La conciencia como vision del propio ser
social y de sus horizontes de acciones posibles transforma al hombre
historico en sujeto: “La voluntad de accion encarna una subjetividad
en proceso de ampliacion conforme se enriquece la capacidad de
apropiacion de lo real, y, por lo mismo, se produce una ampliacion
de la propia conciencia del sujeto” (Zemelman, 1996, p. 62).

COORDENADAS METODOLOGICAS DE LA
CONSTITUCION DE SUJETOS SOCIALES

Desde esta comprension de sujeto como campo de desafio politi-
co, perspectiva epistémica y campo problematico, Zemelman ha
construido una sugerente propuesta metodologica para estudiar
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la dindmica de la constitucion de la subjetividad y de los sujetos
sociales (1990, 1992a, 1995, 1996). Desde esta construccion, siempre
abierta, busco aportar elementos para responder a la pregunta so-
bre como analizar en dmbitos especificos esas relaciones entre lo
estructural y lo histdrico, entre lo macro y lo micro social, entre
condiciones objetivas y subjetividad; asi mismo, quiso reconocer
cudles mediaciones particulares intervienen en el proceso de for-
macion de identidades sociales.

En su propuesta analitica, la perspectiva es mas historica que
estructural, pues su interés es reconocer los factores, las practicas
y las mediaciones que estructuran los procesos de constitucion de
los sujetos sociales y aquellos desde los cuales producen la realidad
sociohistdrica:

El esfuerzo por rescatar el papel del hombre-sujeto consciente en
el desenvolvimiento de la sociedad no puede desgajarse del esfuer-
zo por entender a esta en movimiento. Al hombre solo se le rescata
como sujeto actuante y protagonista cuando esta inmerso en el curso
general de los acontecimientos; por lo que es necesario desarrollar
una metodologia que destaque los procesos microsociales de consti-
tucion, donde la accion de los hombres es esencial, sobre lo que esta

cristalizado en la historia. (Zemelman, 1996, p. 73).

La construccion de sujetos sociales es un proceso que involucra
varios niveles de la practica social, distintos ritmos temporales y
varias escalas espaciales; en €l se dan cita diversas logicas y tipos
diferentes de relaciones sociales, siendo fundamentales las repre-
sentaciones que los sujetos tienen de todo el proceso y de si mismos:

Cuando hablamos de constitucién de un sujeto, se trata de dar un
vasto y complejo proceso de produccion de experiencias que no
pueden estar de antemano delimitadas con precisiéon. Se trata de
especificar dinamismos socioculturales que se expresan en coyun-
turas particulares y en ambitos de relacién determinados y que
cubren una variedad de dimensiones tanto del sujeto como de la
realidad. (Zemelman, 1995, p. 14).

Por ello, comprender la constitucion de sujetos sociales desde
esta perspectiva implica no privilegiar a priori la interpretacion
desde lo subjetivo (subjetivismo) ni la explicacién desde lo objetivo



(objetivismo). Como hemos aclarado, se plantea la exigencia de pensar
la realidad y los sujetos no solo como producto sociohistdrico, sino
fundamentalmente como procesos de construccién permanente, en
una dialéctica de lo dado y lo dandose, del presente y el futuro.

Este proceso historico “constitutivo de la subjetividad” supone
la confluencia de la memoria, la practica social, el pensamiento
utdpico, y las representaciones sociales que producen los sujetos
desde su conciencia y su cultura. Los sujetos son, a la vez, producto
historico y productores de la historia, de lo cual se deduce que en los
sujetos hay una doble realidad: la que es aprehensible conceptual-
mente (condiciones estructurales, formas organizativas, patrones de
comportamiento, actividades) y otra que no es aprehensible con la
misma logica.

El desafio consiste, entonces, en encontrar un concepto de
subjetividad constituyente que no se reduzca a las variables psi-
coldgicas, como tampoco que se resuelva como simple expresion
de lo macrohistdrico. La propuesta pretende develar los procesos
que subyacen a la conformacion de sujetos sociales, centrando
la atencion en los microdinamismos sociales que median entre
individuos y estructuras macrosociales, es decir, el “movimiento
molecular de la realidad, en el que se entrecruzan muchos tiempos
y espacios, donde lo necesario y lo casual coexisten y se articulan”
(Zemelman, 1992b, p. 12).

La incorporacion de las tensiones dialécticas sefialadas entre
los procesos de objetivacion y subjetivacion, entre lo dado y lo
dandose, entre el presente y el futuro, entre lo individual y lo social,
entre lo micro y lo macro, lleva a Zemelman a proponer un esquema
analitico que involucra varios planos y niveles analiticos, los cuales
no constituyen unos requisitos 0 momentos universales, sino
unos criterios metodoldgicos para el abordaje de dindmicas histo-
ricas especificas.

Por un lado, estan los planos que articulan memoria y utopia
en diferentes niveles de construccion subjetiva, como son el plano
de las necesidades, el de las experiencias y el de los proyectos; se
refieren a campos de problemas que suponen diversas formas de
relacion de los individuos y los colectivos con la realidad. Por otro
lado, estan los niveles de lo constitutivo de estos nucleamientos,
como son lo individual, lo grupal, 1a experiencia grupal, lo colectivo,
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la apropiacion del contexto, los espacios de nuevas experiencias, las
utopias y la transformacion de utopias en proyectos (Zemelman,
1992b, p. 13; 1997, p. 30).

1.

El plano de la necesidad es el “substrato mas elemental de
articulacién entre lo objetivo —la carencia, la escasez— y lo
subjetivo —la percepcién de las necesidades y las formas de
solucion—, remite a la substancia y a la reproduccion social”
(1992b, p. 14). El mundo de las necesidades esta articulado a la
vida cotidiana y tiene dos fuentes de generacion: la memoria
y la utopia; las necesidades son sentidas cuando correspon-
den a un habito cultural, a una costumbre o a una visioén de
futuro deseado.

La utopia o vision de futuro expresa la dimension de posibi-
lidad, el potencial de la subjetividad social, lo posible en el
futuro; transforma el presente en horizonte historico, pero no
garantiza la construccion de nuevas realidades; condensa los
imaginarios, los anhelos, los deseos del colectivo, mas no ga-
rantiza la construccion de nuevas realidades. En efecto, dotar
de sentido a las practicas sociales no significa que se les confie-
ra capacidad para construir opciones y viabilizarlas. Es solo en
el plano de la experiencia donde se puede reconocer la posibi-
lidad de transformar la realidad.

La experiencia, entendida como el plano en el que se desplie-
gan las practicas colectivas, da cuenta de la objetivacion de lo
potencial, de la transformacion de lo deseable en posible. Es
en este plano donde puede reconocerse la transformacién o
construccion de la realidad: “La experiencia es la decantacion
como vivencia de un derrotero conformado entre determina-
dos parametros de tiempo y espacio que, desde el presente,
puede abrirse hacia otros derroteros, segun diferentes para-
metros” (1996, p. 111).

Cuando se reconocen las opciones viables para asumir los
problemas estamos en el plano de los proyectos. “El proyecto
es la conciencia de construccion de historias futuras y el des-
pliegue de practicas para lograrlas” (1992b, p. 14). Transciende
el plano de la necesidad para avanzar hacia la utopia de un
modo consciente, pues los proyectos le imprimen direccion al
movimiento constitutivo de lo social.



Dentro de este esquema encuadra perfectamente el concepto de
practicas propuesto por Palma (1994, p. 57), quien las concibe como
“esas experiencias particulares en que las personas se enfrentan a su
realidad provistas de un proyecto y actiian consecuentemente para
moldear esa realidad de acuerdo con tal intencidén”. Para este autor,
a través de la préctica, los sujetos se van construyendo en la historia.

En fin, necesidad, utopia y experiencia constituyen para Zemel-
man tres planos de analisis en cuya interrelacion puede discutirse el
problema de las subjetividades sociales. El sujeto se constituye en la
medida en que pueda generar una voluntad colectiva y desplegar un
poder que le permita construir realidades con una direccionalidad
consciente; en este sentido, el sujeto puede ser entendido como el
colectivo que potencia las posibilidades de la historia desde sus
practicas. Al trascender el marco intersubjetivo se entra al escenario
politico, donde se definen y se confrontan opciones de futuro viables.

Zemelman también diferencia tres momentos de analisis que
se refieren a las formas de constitucion del sujeto, los cuales son
(Zemelman, 1992b, p. 17):

¢ El momento de lo individual, de lo familiar, de lo cotidiano.

¢ El momento de lo colectivo, de la identidad, del horizonte his-
tdérico compartido, pero no como agregado de individuos, sino
como espacio de reconocimiento comun.

¢ El momento de la fuerza del proyecto con capacidad de des-
plegar practicas dotadas de poder.

Estos momentos no son lineales; la idea de diferenciarlos es
para reconocer el cardcter de las diversas formas de articulacion
colectiva y sus posibilidades de construir poder. Asi, lo individual, lo
comunitario y lo regional son &mbitos de cohesion no excluyentes que
dan cuenta de las multiples dimensiones del proceso de constitucion
de lo posible.

En cuanto a los niveles de nucleamiento de lo social (que van
desde lo individual hasta las grandes fuerzas sociales), vale la pena
destacar que

la dimension colectiva de los individuos no es una realidad dada en
términos de una estructura social sino mas bien una realidad que re-

conoce sus propias posibilidades de realidad objetiva, posibilidades
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que dependeran de la naturaleza de lo colectivo, como puede ser la
familia, la comunidad, la region, el tipo de unidad productiva, la

estructura de clases. (Zemelman, 1996, p. 117).

Otra dificultad en los estudios sobre la conformacién de sujetos
sociales es la tendencia a definirlos solo como productos historicos y
no como producentes de historicidad; metodologicamente esto obliga
a volver complejas las coordenadas de observacion, o sea, no quedarse
en la manifestacion empirica de sus practicas, sino involucrar tam-
bién el momento historico, y su capacidad de reconocer opciones de
futuro y de darles viabilidad. Por ello, para Zemelman es necesario
distinguir varios planos en el recorte de observacion para estudiar
procesos de conformacion de sujetos sociales, entre otros:

1. El nivel morfoldgico, que se corresponde con lo que propia-
mente es el nivel de enunciacién de un tema con sus limites
conceptuales, ya que este, por definicion, es difuso.

2. El nivel problematico, que se corresponde con la transforma-
cion del tema del sujeto en un campo problematico; en conse-
cuencia, puede contener diferentes modalidades de concrecion
del sujeto y, por lo mismo, es mas dindmico que el primer nivel
de observacion.

3. El nivel de cierres conceptuales posibles del propio campo
problematico, que se corresponde con la transformacion del
problema-sujeto en un objeto que refleje, lo mas articuladamen-
te posible, su naturaleza dindmica y multicausal.

Con toda su riqueza, estos planos y niveles de analisis no son
lineales; se diferencian para reconocer el cardcter de las diversas
formas de articulacion colectiva y sus posibilidades de construir
sujetos sociales. En su propuesta metodoldgica cada uno de dichos
planos y niveles esta referido a universos de observacién, “obser-
vables” que no deben considerarse aisladamente ni de un modo
estatico, dado el caracter relacional y cambiante de la realidad social.
Por ejemplo, como en el proceso constitutivo de sujetos sociales
intervienen diferentes temporalidades, no seria suficiente hacer un
unico recorte, sino que habria que abordar secuencias de observacion
en periodos mas amplios, que en algunos casos pueden abarcar la
larga duracion, como ocurre en la conformacién de una clase social
(Thompson, 1983).



En cuanto al uso de los aportes tedricos, Zemelman es enfatico en
sefalar que la teoria debe subordinarse a los esfuerzos de construccion
de los problemas de investigacion. Si la realidad social es histdrica,
cambiante, compleja e indeterminada, no puede existir una teoria de
valor universal a la cual deban someterse las singularidades sociales;
mas bien debe darse una adecuacion de las teorias y sus conceptos
constitutivos a la historicidad de los procesos concretos, pues “para un
uso de la teoria que sea histéricamente adecuado, debemos distinguir
entre el pensar tedrico y el pensar constitutivo del pensamiento tedrico”
(Zemelman, 1996, p. 102).

El gran desafio epistémico y metodologico, que subyace a lo
expuesto,

consiste en poder subordinar las discusiones con significaciones ce-
rradas (por ejemplo, el discurso ideologico, incluso el teérico) a un
discurso de significantes que se oriente a captar la potencialidad de lo
constitutivo para recuperar, frente a cualquier problematica particu-
lar (la de los sujetos es una entre otras), el angulo de lectura del movi-

miento constitutivo de realidades concretas. (Zemelman, 1996, p. 129).

Una de las principales preocupaciones de Zemelman, especial-
mente en sus ultimas publicaciones, fue la de incorporar otras formas
de razonamiento y otros lenguajes diferentes a los provenientes de
las ciencias sociales:

Lo anterior surge porque en el problema de los sujetos hay una do-
ble realidad: la que es aprehensible conceptualmente (condiciones
estructurales, formas organizativas, patrones de Comportamiento,
actitudes), y otra que no es aprehensible con la misma logica (expe-
riencias, memoria, conciencia, mitos); esta conjuncién de realidades,
que define una ampliacién en los mecanismos de analisis, desafia a
la conciencia cognoscitiva a construir una relacion de conocimiento
que sea mas congruente en la representacién de la realidad con esta

complejidad. (Zemelman, 1995, p. 14).

SUJETO COMO IMPERATIVO ETICO

Por ultimo, cabe destacar que la preocupacion del autor por el suje-
to devino en una exigencia ética. Los sujetos sociales, sea en nivel
individual o en el colectivo, tienen la necesidad de reconocerse y
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actuar como tales, en desafio a las fuerzas que impiden que lo sean;
el devenir historico vendria a ser esa lucha por ser sujeto:

Lo anterior obliga abordar la historia del hombre como la historia de
su razdn: su empeno por construirse como sujeto buscador de con-
tornos, transgresor de limites para alcanzar espacios de conciencia
y de experiencia mas vastos para apropiarse de horizontes nuevos. Y
en esta direccién constatar cdémo ha tropezado con muros y abierto
puertas para reconocer, desde esos umbrales descubiertos, el espacio
de lo establecido y aquello que permanece a su espera. Porque siem-
pre el hombre ha sabido estar en el limite que desafia cualquier orden
de lo real. (Zemelman, 1992b, p. 8).

Son muchas las estructuras y dindmicas de poder que impiden
a individuos y colectivos desplegar su capacidad de potenciacién.
Zemelman advierte sobre estas logicas que pretenden homogeneizar
la vida social negando o anulando al sujeto cuando plantea que

[...] el blanco real de esta arremetida es el individuo como sujeto;
lograr su desarme, anular su capacidad protagoénica, someterlo
mediante la persuasion de que cualquier actitud critica, desde que
rompe con los canones aceptables de lo que se entiende por cien-
tificidad, no puede sostenerse porque escapa a lo real y al sentido

mismo de la historia. (Zemelman, 2011, p. 23).

Asumir la historicidad de la subjetividad y el sujeto para colo-
carse y actuar frente a las realidades constituidas implica rescatar
un espacio para el sujeto, en tanto espacio relacional y de autonomia
con respecto a otros:

El problema estriba en crear un distanciamiento con base en cierta
dosis de inconformismo e indignacién, un impulso que arrebate, o
un silencio que truene (para decirlo en palabras del budismo zen)
que, por si mismo, expresa la necesidad de un espacio para el sujeto.
(2011, p. 76).

Pero también se debe generar un distanciamiento de si mismo,
para que la potenciacion no quede atrapada en los limites de la
“superacion personal”; mas bien es un trabajo para recuperar el sujeto,
mediante un esfuerzo de pensamiento, de imaginacién y de voluntad
para ampliar sus espacios de sentido, que trasciendan los que el



orden impone. Ello pasa por reconocer la indeterminacion de la vida
social y de su propia subjetividad, para abrir los limites de lo posible
como ética y estética de la actuacion personal y colectiva: “Se trata
de pensar desde lo precario y lo incierto que supone una ampliacion
de la subjetividad para encontrar compensaciones a la inseguridad,
incluso en la oscuridad cognitiva, cuando no se parte de las certezas
de las corroboraciones [...]” (Zemelman, 2011, p. 80).

EL SUJETO COMO DESAFIO POLITICO, ANGULO DE CONOCIMIENTO Y CAMPO PROBLEMATICO.

UNA APROXIMACION DESDE EL PENSAMIENTO DE HUGO ZEMELMAN

205



206

},I)UCACIéN, POLITICA Y SUBJETIVIDAD

REFERENCIAS

Changquia, D. (1994). Para investigar procesos de constitucion de su-
jetos sociales. Suplementos, 45, 41-46.

Faleto, E., Ruiz, E. y Zemelman, H. (1972). Génesis histérica del proceso
politico chileno. Santiago: Quimantu.

Palma, D. (1994). Laconstruccién de Prometeo. Educacion paralademocracia
latinoamericana. Santiago: CEAAL.

Thompson, E. (1983). Hacia una historia socialista. Barcelona: Serbal.

Torres, A., Cuevas, P. y Naranjo, J. (1996). Discursos, pricticas y actores
de la educacion popular en Colombia durante la década de los ochen-
ta. Bogota: Universidad Pedagdgica Nacional.

Torres, A. y Torres, J. C. (2000). Subjetividad y sujetos sociales en la
obra de Hugo Zemelman. Folios, 12, 12-23.

Zemelman, H. (1986). Estado, poder y lucha politica. México D. E.: Edito-
rial Villicafa.

. (1987a). Uso critico de la teoria. México D. E.: El Cole-

gio de México.

(1987b). Razones para un debate epistemoldgico.

Revista Mexicana de Sociologia, 29(1).

. (1996 [1987]). Conocimiento y sujetos sociales. Con-

tribucion al estudio del presente. Jornadas 111. México D. E.: El

Colegio de México.

. (1989). De la historia a la politica. La experiencia de

América Latina. México D. E.: Siglo xx1 y Universidad de las

Naciones Unidas

. (1990). Cultura y politica en América Latina. México

D. E.: Siglo xx1/Universidad de las Naciones Unidas.

. (1992a). La educacion en la construccion de sujetos

sociales. La Piragua, (7), 16 -23.

(1992b). Los horizontes de la razon. Dialéctica y apropia-

cién del presente. Barcelona: Anthropos/El Colegio de México.

. (1995). Determinismos y alternativas en las ciencias

sociales de América Latina. Caracas: unam/Nueva Sociedad.

. (1996). Problemas antropoldgicos y utdpicos del cono-

cimiento. México D. F.: El Colegio de México.

(2002). Necesidad de conciencia. Barcelona:

Anthropos.
. (2011). Los horizontes de la razon 1II: el orden del
movimiento. Barcelona: Anthropos.




Capitalismo cultural,
sociedad mediatizada
y escuela

Ancizar Narvaez Montoya

INTRODUCCION

Gy 1titulo de la catedra, Educacion, politica y subjetividad, es

IF para mi casi una provocacion. Es la ocasion para traer a cuento
CJ algunos temas que he desarrollado en mi propia tesis doctoral
y hacer el nexo con algunos otros problemas de investigacion': se trata
de la relacion entre el capitalismo y el sujeto, relacion completamente

atravesada por lo que llamamos educacion, pero que, para ser mas
precisos, llamaremos escolarizacion y alfabetizacion.

Dependiendo de la manera como cada nacién encara esta
relacion, es decir, la subjetivacion del individuo y la sociedad a través
de la escuela, se puede producir una sociedad alfabetizada o, en su
defecto, una mediatizada, lo cual le da un lugar en el mundo del
capitalismo cultural que puede ser central o periférico.

1. El énfasis en Educaciéon Superior, Conocimiento y Comunicacion de la Maestria en
Educacion de la urn; y las lineas sobre Industrias Culturales y Economia del Conocimiento
del Grupo Tematico de Economia Politica de la Comunicacién y la Cultura de la Asociacion
Latinoamericana de Investigadores de la Comunicacién —Alaic-.
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Es dificil orientarse entre todos los nombres que a diario surgen
para tratar de nombrar la época actual, puesto que cada uno respon-
de mas que a un interés de conocimiento, a un interés de facto. Hace
anos el profesor Roncagliolo (1997) escribi6é un articulo pionero que
vale la pena rescatar, en el que daba cuenta de la red de términos acu-
fiados para nombrar la nueva época y las limitaciones de cada uno.

En cuanto a la caracterizacion del capitalismo actual, se encuen-
tran por lo menos dos tendencias: una intenta cambiar el nombre del
capitalismo por otro mas neutral, como “sociedad de la informacién o
del conocimiento”; otra intenta renombrar el capitalismo actual como
capitalismo informacional, cognitivo, inmaterial, intelectual, para
diferenciarlo de etapas anteriores de este. El adjetivo “cultural” para el
capitalismo marca una diferencia: estamos preocupados por el sujeto
mas que por la informacion o el conocimiento, en este tltimo caso, mas
por el conocimiento tdcito, ligado al sujeto, que por el conocimiento co-
dificado, ligado a las maquinas; mas por la memoria como acumulado
cultural que por la memoria como acumulado informatico.

SUJETO Y CAPITALISMO

El individuo es un producto biolégico; el sujeto es un producto cul-
tural. El individuo es un miembro de una especie; el sujeto es un
miembro no de la especie humana, sino de un grupo humano dife-
renciado, de una etnia, es un individuo atravesado por una lengua.
El individuo es el medio por el cual la especie garantiza su super-
vivencia y su reproduccidn; el sujeto garantiza la reproduccion del
grupo o, en sentido amplio, de la etnia.

Esto no es un dato nuevo, mas bien es la condicion de existencia
de la humanidad. Toda la historia que conocemos oficialmente se
basa en luchas entre pueblos identificados étnicamente, no social ni
econdmicamente: los griegos contra los persas; los romanos contra
los cartagineses, los germanos, los galos, los eslavos, los muiscas, los
incas, etc. Pero con el advenimiento del capitalismo se nos aparecen
dos nuevos agentes sociales que habran de protagonizar la historia
moderna: los Estados-nacion y las clases sociales.

Los Estados-nacién juntan y homogeneizan diversos gru-
pos étnicos, independientemente del peso de uno u otro dentro
de dichas naciones, con lo cual los reducen a individuos; no hay



correspondencia entre Estado y etnia y practicamente se ha tornado
imposible, pues hoy existen solo 192 Estados-nacion frente a mas de
6000 lenguas vivas, o sea que tienen hablantes nativos. Por tanto, la
simple aritmética dice que todos los Estados-nacion son multiétnicos
y multiculturales. Los Estados tienden a disolver las etnias y a estable-
cer una relacion con los sujetos en tanto ciudadanos, consumidores,
trabajadores, etc.

Las clases, en cambio, tienden a dividir las etnias. Asi, yano se
habla de los franceses sino de la burguesia francesa y los trabajadores
franceses, por ejemplo, y de sus respectivas autopercepciones: los
socialistas, los liberales, los comunistas, los republicanos, de cada
pais. Los partidos son la expresion de esa division. O sea, en el
proceso de disolucidn de las etnias, el Estado-nacion ha convertido a
unos sujetos en proletarios y a otros en capitalistas o en campesinos
y demas clases intermedias. En consecuencia, la nacionalizacion, o el
proceso de homogeneizacion de las etnias, y la clase, que es el proceso
de divisioén de estas en explotados y explotadores, o por lo menos
en propietarios y no propietarios, devienen en las nuevas formas de
subjetivacion bajo el capitalismo.

Pero todavia queda otro proceso atribuido a la modernidad
tardia, una nueva homogeneizacion que ya no pretende disolver
a las etnias sino a las clases en individuos. Es el tipico proceso de
masificacion, ya no porque se desdibujen las fronteras étnicas sino las
fronteras de clase, a través, principalmente, del acceso de las clases
trabajadoras a la movilidad social (clases medias, las llaman), a tra-
vés del consumo, de la cultura mediatica y de la educacion escolar,
como lo explica bien Hoggart (1958) en la que se considera la obra
fundacional de los estudios culturales (Hall, 2007).

Este parecia ser el final feliz del relato de la modernidad (que
es el eufemismo para llamar al capitalismo), pero de repente saltan
ante nuestros ojos conflictos que parecian extinguidos o por lo menos
menguados: el de las civilizaciones (el hecho de que Huntington sea
asesor de los gobiernos norteamericanos y sea de derecha no quita
que tenga algo de razon); el de las religiones; el de las etnias (hoy
tenemos a los catalanes y los vascos contra los espafioles, a los esco-
ceses contra los ingleses, a los ucranianos contra los rusohablantes);
el de las regiones, o sea, las alteridades duras. Por otro lado, surgen
algunos conflictos de diferencia (no exactamente de alteridad) que
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son formas distintas de vivir la subjetivacion compartida, como los
conflictos de género, de edad, de region, etc.

Sin embargo, aunque el panorama parezca tan diverso, lo que se
pretende demostrar es que, aunque todas son formas de subjetivacion
propias del capitalismo, en la sociedad capitalista la subjetivacion tiene
solo dos grandes caminos: la alfabetizacion y la mediatizacion.

LA CULTURIZACION DE LAS DESIGUALDADES
O LA SUBJETIVIZACION DE LO SOCIAL:
DE LO POLITICO A LO CULTURAL

Entre los estudiosos de la cultura parece haber una encrucijada de
la cual no se ha podido salir, en parte por el prejuicio de la diversidad
como opuesta a la integracion. Al tiempo que se reivindican la fle-
xibilidad, la liviandad, la inmediatez, la falta de memoria de largo
plazo en los procesos de enculturacion actuales, se reivindica, igual-
mente, la etnicidad en términos de rasgos identitarios de minorias
nacionales, de autenticidad, de resistencia contra la homogeneidad
nacional, etc. Es decir, en nombre de lo mas flexible se reivindica lo
mas solido; en nombre de lo mas cambiante, se reivindica lo mas
estable; en nombre del futuro, se reivindica el pasado del pasado.

No es que esta diversidad no sea una realidad, sino que no
se explica como una superacion de la modernidad, sino como la
simple realidad de esta: ni la modernidad eliminé la diversidad ni
la posmodernidad es una reivindicacion de las diferencias, sino una
culturizacién de estas (cultura étnica, juvenil, de género, de clase, de
region, etc.), de manera muy aleatoria y poco jerarquizada, como si
todas tuvieran igual nivel. Esto es lo que pasa cuando se reemplazan
los conflictos de intereses (socioeconémicos) por los conflictos de
simbolos (culturas).

Se puede proponer una jerarquia de los problemas culturales y
de los procesos de enculturacion (y por consiguiente de subjetivacion)
como una lucha por la construccion de los sujetos, teniendo como
base los codigos y no solo los intereses.

Este punto de partida permite un abordaje que puede poner
en cuestion en muchos aspectos el tratamiento dado hasta ahora al
asunto de la cultura. Si esta se entiende como codigos y narrativas, como



un conjunto de sistemas simbdlicos, los conflictos fundamentales son
étnicos y los problemas de clase, raza y sexo pasan a ser subordina-
dos, aunque se intente ponerlos a todos en el mismo nivel; por otro
lado, si la clase se pone en un nivel en que subordina o relativiza los
problemas de raza, sexo y grupo etario, todavia queda por fuera el
problema de la etnia y la nacién; ademas, el conflicto de la religion y de
la ideologia pasa a ser ain mas subordinado, en la medida en que la
religion, si bien suele ser un nexo primordial, hoy es cada vez mas un
asunto de eleccion, mientras que las clases sociales, y con ellas las
ideologias, hacen su aparicion apenas en el capitalismo, en el sentido
de clases para si, 0 sea como condicién subjetiva.

En este cruce de conflictividades explicitas o latentes, ;cudl es
el modo en que se produce la subjetivacion de los individuos en las
sociedades actuales? ;Son tan flexibles e indefinidas la subjetividad,
la identidad y la conciencia en los tiempos que corren? ;No sobre-
viven nucleos duros de cultura heredados que se mantienen como
matrices a pesar del cimulo de experiencias culturales a que estamos
expuestos en la contemporaneidad?

Nos hemos entrampado en una falsa dicotomia: el reconoci-
miento o la redistribucion (Fraser, 1998), la cultura o la politica. En
realidad, el hombre nace a la vez etnizado y enclasado: etnizado, a
través del habla; enclasado, a través de su lugar socioeconémico.
Pero como no hay clases sin hablas, ni hablas que no estén enraiza-
das socialmente, entonces la etnizacion, en el capitalismo, deviene
una forma de enclasamiento por participacion desigual en la
distribucién de los recursos culturales legitimos y empoderantes;
al mismo tiempo, el enclasamiento, en el capitalismo, deviene en
una forma de etnizacion que se traduce en falta de reconocimiento
(discriminacion) a una condicidén de “deficiencia” cultural nacida
de la no posesion de recursos econdmicos. Hay cierta relacion entre
logro académico y situacion social.

En el primer nivel de enculturacién y subjetivacion estaria
el problema étnico, entendida la etnia como grupo lingtiistico y el
grupo lingtiistico como habla en sentido lato, es decir, como oralidad,
ya se trate de una lengua realmente diferente a la nacional o de una
variedad regional de esta, de un dialecto. El punto aqui es que la
experiencia de incorporacion al mundo se lleva a cabo mediada por
un habla particular (que no es individual, pero tampoco nacional,
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y menos universal, precisamente porque es étnica y, como se dijo, las
etnias superan ampliamente por su nimero a las naciones). Tal vez en
esto no haya mayor discusion. ;No se le puede llamar a esto identidad
primordial? jAcaso escogemos la lengua en que nos enculturizamos?
¢Acaso nos podemos deshacer de ella como si fuera algo externo? ;No
conforma ella en primera instancia nuestro habitus? ;No condiciona
ella en gran medida la manera de entender el mundo? ;No es ella la
que permite incorporar otras experiencias culturales como las de los
medios y la de la escuela?

El segundo nivel de la enculturacién (y de la subjetivacion) es
el idioma nacional estandarizado a través de la escritura. Todos los
Estados-nacion tienen al menos un idioma oficial, codificado por
escrito, no importa que sea la lengua colonial e, incluso, que no sea
mayoritaria; es a través de ella que se conoce tanto el relato de la
nacion (la historia), del territorio (la geografia) y de las instituciones
juridicas (el Estado), como la literatura y la ciencia universal y nacio-
nal, o sea todo aquello que el sujeto no conoce por experiencia directa
en su vida cotidiana. Esta es una experiencia cultural tan importante
como la primera y en la difusion de ella el papel fundamental es de
la escuela. Esta es la experiencia cultural de lo pablico, de la esfera
publica en sentido estricto, pues no hay esfera piiblica sin un lenguaje
compartido, esta no existe en una constelacion de guetos.

Ahora bien, ;dénde devienen problemas politicos, es decir,
publicos, los problemas de etnia, de region, de clase, de género y
de edad? Obviamente en la esfera publica. Asi como no existe el
problema regional si no existe la region como entidad subnacional, y
esta no existe si no existe la nacién como entidad suprarregional,
tampoco existen los problemas étnicos si no es por la existencia de
las identidades sobrepuestas, la nacional y la étnica.

En este mismo sentido se puede decir que los problemas
de clase, de género y de edad existen en la esfera publica en la
comunidad nacional, por cuanto se trata de grupos que hacen parte
de la nacién y, por consiguiente, comparten el mismo codigo de
comunicacién. Asi, los problemas de clase, raza, género y edad no
son mas que maneras distintas de vivir la experiencia de la nacion;
estos estan pues subordinados a la cultura nacional. Son subculturas
o “variaciones de la pauta o cultura dominante de una sociedad”
(Pico, 1999, p. 248). Ese compartir un cddigo comun minimo, desde



luego impuesto por relaciones de fuerza, como se ve a propdsito de
la formacion de la cultura nacional, es lo que permite afirmar que los
pobres de un pais se parecen mas a los ricos de su mismo pais que a
los pobres de otros paises (Munoz, 1990).

Sin embargo, se debe establecer una diferencia entre estos gru-
pos subnacionales y los problemas étnicos, puesto que las etnias tienen
de por medio la existencia de una lengua propia, es decir, otro codigo,
pero, aun asi, solo devienen problemas ptiblicos en cuanto saltan a la
esfera publica, y para hacerlo tienen que ser codificados en la lengua
comun, cualquiera que sea. En este sentido, son también problemas
subordinados a la existencia de una cultura nacional, aunque si hacen
valer sus tradiciones simbdlicas, y sobre todo lingiiisticas, y con
ellas su propia institucionalidad, pueden llegar a ser verdaderas
contraculturas en el sentido de alternativas de sociedad.

Si este es el escenario de la enculturacion y de la subjetivacion, el
de la cultura nacional, puesto que es alli donde emergen los problemas
subnacionales, ;cudl es la jerarquia de estos conflictos de intereses? Se
puede decir que la jerarquia hoy se la disputan los problemas étnicos
y los de clase, como alteridades duras, la una en términos culturales y
la otra en términos politicos.

El multiculturalismo reivindica las subculturas como una forma
de resistencia contra la homogeneizacién y contra la imposicion de
la cultura hegemonica, es decir, como la garantia de la diversidad;
pero cuando se culturizan o se etnizan de esta forma los conflictos,
todos los sectores sociales se convierten en minorias, las reacciones
son dispersas, se pueden controlar sus reacciones y se dificulta la
unidad de un proyecto alternativo de sociedad (no de comunidad),
es decir, una contrahegemonia. Estas son las principales objeciones
contra la etnizacion de los conflictos (Pico, 1999, p. 246).

Por otro lado, tanto las culturas juveniles como el feminismo
son productos de la modernidad, del capitalismo. La existencia de la
juventud como categoria social es inherente a la expansion y extension
de la escolaridad obligatoria y las culturas juveniles emergen de esa
moratoria social y de la capacidad de consumo que adquieren los
jovenes gracias al capitalismo desarrollado; la aparicion de estas esta
estrechamente ligada a la creacion de una industria cultural (Pico, 1999,
p. 256). Entre tanto, el feminismo es una consecuencia igualmente de la
incorporacion de las mujeres a la produccion, de su poder adquisitivo,
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de su libertad individual, etc. ;En qué medida los valores atribuidos a
las mujeres como opuestos a los de los hombres, como el igualitarismo,
el altruismo, el pacifismo, la cooperacion, son una contracultura?
¢No son los roles que se les han asignado culturalmente? (p. 251).
El feminismo no es, pues, una contracultura en términos de cddigos
ni de valores. Tampoco lo son las culturas juveniles. Fungen entonces
como subculturas, o sea como formas de vivir la cultura hegemonica,
pero no tienen en rigor un proyecto alternativo de sociedad.

Cuando los conflictos se leen en términos de clase, la lucha ya no
se centra en la cultura hegemonica sino en las clases dominantes, y en
el sistema y la distribucion desigual tanto de los recursos materiales
como culturales, lo cual incluye la cultura hegemonica. En ese sentido,
la cultura de clase es parcialmente una contracultura, pues codifica la
sociedad con las mismas matrices occidentales de la clase dominante,
pero con valores éticos e intereses materiales opuestos. La manera como
se articulan la subcultura de clase con la cultura hegemonica es un
problema de la economia politica de la cultura. Ahora, las condiciones
racial y sexual son irrenunciables, irreductibles, innegociables, por eso
no pueden ser objeto de discusion.

En cambio, la condicion de clase y la condicion étnica (entendida
como cultura o lengua) pueden ser objeto de discusidn, puesto que
son susceptibles de cambiar tanto individual como estructuralmente.
Es decir, se puede cambiar de clase social si se lo permiten las circuns-
tancias sociales, se puede cambiar de nacionalidad y puede cambiar
la relacidn entre las etnias o entre las clases; por eso los aggiornamenti
dentro del espacio de la sociedad nacional son también inevitables.

En cambio, la asuncidn religiosa, ideoldgica y politica son
contingentes, como lo es parcialmente la nacionalidad. Es decir,
son producto de una decision, de una adscripcién, no de una
herencia. Son un nexo secundario, no primordial (Geertz, 1973). En
tal sentido, son susceptibles de cambiar, de deshacer; en ello no va
comprometida la integridad del sujeto.

En resumen, ;qué pasa con la relacion entre clase y etnicidad
en el capitalismo? Si le atribuimos a la etnia connotaciones biologi-
cas, es inamovible; en cambio si la entendemos como la identidad
cultural primaria, no solo es posible cambiarla en algtin sentido,
aunque no totalmente (pues es casi imposible desarraigar del
sujeto la lengua materna), sino, sobre todo, ampliarla con nuevas



experiencias culturales. Ese es también el caso de la cultura de
clase. En ambos casos, la reivindicacion de la resistencia basada en
la conservacion de una y otra cultura como enclaustramiento, como
autoexclusion de las minorias étnicas o de los sectores populares,
como una etnia social (Grimson, 2012), en sus propios saberes, es una
forma no solo de privarlos de nuevas experiencias culturales, sino
de apartarlos de la esfera publica y, por tanto, de la posibilidad de
hacer valer sus derechos e intereses en condiciones de igualdad.

La etnizacion de los conflictos puede desembocar en un refuerzo
de la marginalidad. Uno de los antidotos contra la guetizacién seria en
principio la cultura alfabética, como primera incursién en la esfera
publica, que hace visibles los conflictos subnacionales. Esta seria en
realidad la subjetivacion en cuanto permitiria realmente al sujeto la
capacidad de agencia (Giddens, 1998). Sin embargo, ello implicaria
la apropiacion, no la negacidn, de la cultura hegemonica.

LA HEGEMONIA: ENTRE LO ESTRUCTURAL
Y LO COTIDIANO, ENTRE LAS FORMAS DE
PENSAR Y LAS FORMAS DE HACER

Parece claro entonces que la lucha contrahegemodnica no es contra la
cultura hegemonica sino por el acceso a ella; a diferencia de las teorias
en boga sobre lo popular y la resistencia, se sitia mas en la estructura
que en lo cotidiano, mas en las formas de pensar que en las formas
hacer. Toda sociedad esta informada por una o varias culturas hege-
monicas. Estas imponen las formas de hacer legitimas de la sociedad.
Ya se trate de la lengua, del gusto, del conocimiento y especialmente
de la ética y la politica, hay una manera correcta, visible y regular de
hacer, pero volvemos al problema de identificar hegemonia con algu-
nos usos de sentido comuin.

Primero, identificar la hegemonia con la mayoria. Es posible que
las formas de hacer de lo popular sean mayoritarias en la sociedad,
pero sin ser hegemonicas, es decir, legitimas o deseables, lo cual
no quiere decir que no sea lo que se usa o se acostumbra (Cfr. De
Certeau, 1996).

Segundo, confundir hegemonia con homogeneidad. La hege-
monia no tendria sentido si no existiera sobre quien ejercerse. Si la
hegemonia fuera la homogeneizacion completa de la sociedad en
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torno a una sola forma cultural, no seria una relacion y simplemente
no apareceria a la vista siquiera de los investigadores. Las formas
de hacer de lo popular de las que habla De Certeau existen justamente
porque existen unas formas hegemonicas, asi como los modos de
produccién precapitalistas coexisten con el modo capitalista en una
formacion social, las lenguas nacionales con las indigenas, las culturas
nacionales con las regionales y folcléricas, y las decodificaciones
hegemonicas con las oposicionales de las que habla Hall (1999).

Desde luego estas formas de hacer subordinadas (porque no
tienen ni pretension ni capacidad de ser alternativas) ocurren en
un tiempo y un espacio sociales: lo cotidiano y lo tactico, o sea que
serian lo opuesto al sistema y a lo estratégico; es decir, operan como
resistencia.

Aqui aparecen los interrogantes que sugieren lecturas que
asocian la lucha cotrahegemonica con la reivindicacion de lo popular
y con la resistencia: uno de tipo politico jqué importancia tienen
estas manifestaciones si por definicion, segin De Certeau (1996), lo
popular “No cuenta con la posibilidad de darse un proyecto global
ni de totalizar al adversario en un espacio distinto, visible y capaz
de hacerse objetivo” (p. 43) o si “lo que gana no lo conserva” (p. L)?
Es decir, la resistencia popular no es estratégica y, por consiguiente,
seria irrelevante politicamente. No hay relevancia politica si no hay
aspiracion a la hegemonia.

El segundo interrogante es casi técnico y tiene que ver con
las formas de la cultura: al parecer el autor afirma que las formas
de hacer de lo cotidiano se resisten a las formas hegemonicas en la
medida en que

forman frases imprevisibles. Aunque estén compuestas con los
vocabularios de lenguas recibidas y sometidas a sintaxis prescritas,
esas frases trazan las astucias de otros intereses y deseos que no
estan ni determinados ni captados por los sistemas donde se desa-

rrollan. (p. XLIx).

Aqui el optimismo parece mds desbordante, primero porque, en
rigor, no existen frases imprevisibles; segundo, porque precisamente
la sintaxis es la forma, es la que permite las frases y las hace previ-
sibles, es decir, determinadas; tercero, si se asume la sintaxis, se esta
asumiendo justamente lo sistémico, es decir, lo dominante, asi que hay



una contradiccion entre resistir como negacion de lo dominante y la
asuncion de la sintaxis dominante; finalmente, lo que es peor, el inico
espacio de posibilidad de creacion realmente existente en ese marco
es el del vocabulario, pues el 1éxico de una lengua puede cambiar sin
que cambie la lengua y, sin embargo, segtin el parrafo citado, hasta el
vocabulario es el de las lenguas recibidas. Es decir, las formas de hacer
de lo popular son posibles porque los dominantes ya han implantado
un interlocutor real o ficticio (p. 40) que usa la misma lengua en otro
sentido. Esto no es gratuito, pues la gramatica no es solo una técnica
de la lengua sino también una forma de pensar, la cual se impone
a la representacion y, por consiguiente, a una forma de actuar.

Lo que parece importante es que el autor deja entrever la exis-
tencia de esas tacticas como estructuras de largo plazo que subsisten
a pesar de la sucesion de 6rdenes sistémicos, como ausencia de poder,
como recurso de los débiles: “Tal vez respondan a un arte sin edad,
que no solo ha atravesado las instituciones de los drdenes sociopo-
liticos, sino que se eleva mas alto que nuestras historias” (p. 46). Esa
variedad de formas perdurables de hacer se relacionan justamente
con la estructura de largo plazo de las culturas populares, pero al
no proponerse mas que la permanencia, son subordinadas mas no
contrahegemonicas.

SOCIEDAD MEDIATIZADA'Y
SOCIEDAD ALFABETIZADA

Se pueden establecer dos tipos de sociedades seguin su enculturacion,
que para nuestro caso es igual a subjetivacion. Para Martin Serrano
(2009), 1a socializacién cognitiva se ha desplazado de lo alfabético a lo
oral-icénico a partir de los afios sesenta, y a las Tic a partir de los ochenta®.
Esto supondria que la socializacion cognitiva habria sido alfabética
antes de 1960. ;Desde cuando? ;Desde la formacion de los sistemas
nacionales de educacion de los siglos xix y xx? ;Desde la imprenta en
el siglo xv? ;Desde la escritura alfabética hace 2500 afos?

Cuando se trata de la enculturacion alfabética, no hay sociedades
alfabéticas, es decir que puedan ser socializadas cognitivamente de
manera natural a través de codigos alfabéticos, o que sean de origen

2. Notese la confusion entre cddigos (oral-iconicos) y técnicas (Tic).
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alfabético, sino que solo existen sociedades mas o menos alfabetizadas,
que llegan a serlo por la accion institucional. Mucho menos se puede
hablar del paso de lo alfabético a lo oral-iconico a partir de los afios
sesenta o en cualquier otra época, como lo afirma el autor, pues lo oral
y lo iconico siempre han existido, mientras que la alfabetizacion como
cultura siempre ha sido marginal en el mundo (Occidente), en el tiempo
(2500 anos), entre las naciones (solo algunas son alfabetizadas), entre
los individuos (solo algunos adquieren pragmaticas alfabéticas) y en
un mismo individuo (incluso los académicos solo actuamos con base
en saberes alfabéticos excepcionalmente).

En cambio las sociedades son icénicas desde hace 35 mil anos
(Leroi-Gourhan, 1971) y naturalmente orales desde hace 100 mil
afos (Cavalli-Sforza y Cavalli-Sforza, 1999), es decir, se pueden socia-
lizar cognitivamente en estos codigos, sin necesidad de “estudiarlos”
ni institucionalizarlos. Por tanto, no hay sociedades iconizadas
ni oralizadas, porque no llegan a serlo sino que lo son de origen.
Lo que si ha pasado en el ultimo tiempo es que pueden ser mas o
menos mediatizadas, dependiendo de la infraestructura técnica para
la transmision de esa herencia oral-iconica, pero esto, la técnica, no
cambia la cultura, no cambia los cddigos. Las Tic sirven tanto para
transmitir codigos orales e iconicos como alfabéticos.

Entonces lo que ha pasado a partir de los anos ochenta es que
ha habido un proceso de mediatizacion de ambas culturas, es decir,
de reproduccion y circulacion técnica expansiva que ha llegado a lo
que llamamos masificacion. Sin embargo, aqui viene una paradoja:
la cultura alfabética es mas facil de mediatizar técnicamente, pero
mas dificil de masificar socialmente; en cambio la cultura oral-iconica
es mas dificil de masificar técnicamente, pero mas facil de masificar
socialmente. Esto se debe a que la primera es gramaticalizada y
requiere aprender reglas antes que consumir y producir sus textos,
mientras que la cultura oral-iconica permite conocer los textos incluso
ignorando sus reglas de construccion.

Esto hace que la educacion alfabética tenga que ser regulada,
graduada y demads, y esa es la funcidon que se le ha entregado a la
escuela, mientras que la difusion de la cultura oral-iconica, que es
espontanea, se le ha entregado a los medios. La difusion de la primera
o su democratizacion ha sido una tarea historica del Estado, y ha con-
ducido a sociedades mas o menos alfabetizadas, mientras que la difusion



de la segunda lo ha sido del mercado y ha llevado a sociedades mas o
menos mediatizadas. La razon es que el mercado de la primera hay que
formarlo, mientras que el de la segunda esta preformado.

Sin embargo, Internet como paradigma de las Tic es un
producto de la alfabetizacién y es, a la vez, el instrumento de la
mediatizacién, de tal suerte que la relacion de las sociedades media-
tizadas con las TiC es solo de consumo, no de produccion. Es decir,
la alfabetizacion produce los medios para la alfabetizacion y para la
mediatizacion. Mientras mas icénico es un texto, mas alfabética es
su produccion. En una palabra, la mediatizacién depende también
de la alfabetizacion.

En un estudio realizado en el 2010 (Narvaez, 2011) para revisar
otro realizado en el 2001 (Narvaez, 2002) y ver qué habia pasado en
10 afios en América Latina con las Tic, encontré que las diferencias
entre los primeros 12 paises de la ocpe y los primeros 12 de América
Latina y el Caribe en materia de mediatizacion se habian reducido
en alto porcentaje, al pasar de una diferencia de 18 a uno a una
diferencia de seis a uno en solo una década. Esto podria suponer
que podemos lograr la convergencia (es el término de la Cepal) en
materia de mediatizacion.

Pero mientras las diferencias se reducen en materia de conec-
tividad o mediatizacion, las diferencias mas pequenias en materia de
escolarizacién, que son en promedio de diez a ocho, se traducen
en diferencias de diez a uno en investigacion y desarrollo, luego en
diferencias de 17 a uno en materia de investigadores, para terminar
con una diferencia de 100 a uno en materia de patentes, una situacion
igual o peor que la de hace 20 afios, expuesta por el doctor Llinas (1998).
Esto implicaria que la alfabetizacion potencia el desarrollo de los demas
factores relacionados y multiplica la productividad del conocimiento.

(Por qué una diferencia tan pequefa en materia de cobertura
escolar en general se convierte en una diferencia tan abismal en
materia de produccion? Creo que son varias las razones, pero muy
especialmente tienen que ver con la educacion superior como instancia
propiamente de produccion alfabética: primero, la tradicion; segundo,
la cobertura; y tercero, la calidad de la oferta, no del resultado.

La tradicion de la educacion superior en Colombia tiene no solo
el estigma de haber sido privada sino de que la universidad publica ha
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nacido muerta; hemos tenido un pequeno auge de la universidad
en la segunda mitad del siglo xvi1, aunque nunca se pudo materia-
lizar la idea de la universidad real, a pesar de los esfuerzos de Mutis
y algunos virreyes; tuvimos otro pequeno repunte en los afios de la
Republica Liberal y, finalmente, uno mas a partir de 1960 durante el
Frente Nacional; tres pequenos auges que coinciden con tres intentos
de modernizacion. Pero solo a partir de 1990 empezamos a pensar
en los verdaderos problemas de la produccion, es decir, la formacién
doctoral, la investigacion y las publicaciones. En sintesis, perdimos
todo el siglo x1x y casi la primera mitad del siglo xx (Narvaez, 2013).

La cobertura. Un solo dato puede ilustrar esta diferencia: a
raiz de la discusién sobre el resultado para Colombia de las pruebas
Saber, se allegan estos datos: “El 98% de los estudiantes termina la
educacion secundaria y casi un 60% obtiene un titulo universitario
en Corea del Sur”; la cobertura de la educacion superior es del 103%.
En contraste, en Colombia es del 37% y se gradaa la mitad, o sea
el 17,5%.

La calidad de la oferta. Segtin una conferencia de la profesora
Bittencourt en el 2011, el presupuesto de la Universidad de Cam-
pinhas, que es mas o menos del tamafio de la Universidad Distrital
por el nimero de estudiantes, era igual al presupuesto de todas las
34 universidades publicas de Colombia.

Esto se traduce en datos. Acaba de conocerse el ranking 2013-
2014 de las mejores 400 universidades del mundo y, joh sorpresal,
de las primeras 20, 17 universidades son de Estados Unidos, dos del
Reino Unido y una de Suiza. Entre las 400, solo hay ocho de Espana
(cuatro de Barcelona), dos de Brasil (Sao Paulo y Campinhas) y una
de Hispanoamérica, la Universidad de los Andes de Colombia (World
University Rankings 2013-14, 2014).

En sintesis, las universidades son anglosajonas. La razon:
ellos se inventaron la universidad moderna, la cual se mide segtin
sus parametros, entre ellos, las publicaciones en sus indices, que,
ademas, para estar en ellos, tienen que ser en inglés. Hacia 1990, ya
las publicaciones en inglés en el mundo, en las diferentes ciencias
naturales, habian arribado al 80% en promedio, en humanidades, al
82%, aunque en ciencias sociales todavia promediaban el 50%. Asi
mismo, las citas provenian del inglés entre el 80% y el 95% de los
casos (Ortiz, 2009).



Las publicaciones de libros no muestran otra cosa: 205.000
titulos al afio en el Reino Unido y 176.000 en Estados Unidos.
(Cuantas son las traducciones al inglés? Entre 3% en Reino Unido
y 5% en Estados Unidos. El resto de Europa en promedio traduce el
20% de los titulos que publica. El 61% de las traducciones proviene
del inglés (Ortiz, 2009). En sintesis, la produccion en lengua inglesa
llega a todas partes, pero las otras lenguas no afectan a los hablantes
en inglés.

LA “SOLUCION” DE LA MEDIATIZACION
O EL INFORMACIONALISMO

La religion laica del informacionalismo (cuya iglesia es la 1tu y que
se volvio religion oficial en el mundo a través de la cumbre mun-
dial de la Sociedad de la Informacion, Unesco 2003-2005) tiene su
fundamento en la afirmacion de Castells (1999, p. 47), segtin la cual
la sociedad informacional es aquella en la que “la generacion, el pro-
cesamiento y la transmision de la informacion se convierten en las
fuentes fundamentales de la productividad y el poder, debido a las nue-
vas condiciones tecnologicas que surgen en ese periodo histérico (resaltado
afadido)”. Esto desde luego no se sostiene. Ahora, segun algunos
autores, ya estamos en la era del capitalismo cognitivo (Blondeau et
al,, 2004). La tnica definiciéon econdmica que conozco del capitalis-
mo cognitivo es la de Herscovici, segtn la cual:

En el capitalismo cognitivo, el concepto de trabajo abstracto es sus-
tituido por el de conocimiento codificado, y el concepto de trabajo
concreto por el de conocimiento ticito. Teniendo en cuenta el grado
de complejidad de la informacién que los obreros tienen que mani-
pular, el conocimiento tacito a disposicion de los obreros y de las
diferentes instituciones es un elemento importante de valorizacién
del capital. (Herscovici, 2006, p. 30).

El paso del conocimiento técito al codificado es tipicamente lo
que hoy llamamos informacion, la cual se puede obtener a través de
la mediatizacion de la sociedad. El proceso en el que nos encontramos
hoy es uno en el que, por un lado, el conocimiento codificado pasa a
ser una mercancia perfectamente medible y transferible, enajenable
e intercambiable y, por tanto, alienable; pero se supone que en este
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momento el conocimiento tacito del artista, del comunicador y del
profesor no es todavia susceptible de convertir en conocimiento
codificado, en software.

Por otro lado, como consecuencia de lo anterior, no se ha
producido todavia una expropiacion originaria del conocimiento
(Bolano, 2013) a estos trabajadores, pero estamos iniciando la fase de la
subsuncion real del trabajo intelectual en el capital, es decir, aquella en
la que el capital no solo controla la parte administrativa y economica
del proceso de produccion, sino también su parte técnica. Estamos
llegando a la fase en que pasamos de la division social a la division
técnica del trabajo intelectual, con una particularidad agravante:
el control del proceso se hace especialmente a través del software
administrativo, ya que no ha sido posible la sustitucion del trabajo
docente e investigativo por el software pedagogico o investigativo.

A diferencia del proceso de sustitucion de la manufactura por
la industria, en la que los ingenieros se presume que saben mas que
los artesanos, al tiempo que las maquinas son mds productivas y
reducen los costos de produccion, en el paso al capitalismo cognitivo
ocurren dos fendmenos contrarios: uno, los que controlan los pro-
cesos productivos no saben mas sobre los procesos que pretenden
controlar que los trabajadores que pretenden sustituir, por lo cual el
control se hace desde la ignorancia y desde la coercion, el modelo
Colciencias y ciup en los tltimos afios es un buen ejemplo; dos, las
maquinas inteligentes todavia no pueden sustituir a los profesores
e investigadores, por lo que su uso en vez de reducir los costos de
produccion los aumenta, pues se hacen necesarias como dotacion del
trabajador pero no pueden reducir ningtin otro costo.

El conocimiento codificado se incorpora al capital fijo; el
conocimiento tdcito, en cambio, en cuanto es inescindible del sujeto
conocedor hace imposible prescindir del trabajador sin prescindir
del conocimiento (Herscovici, 2006, p. 30).

Aun asi, a prop0osito de la crisis financiera de 2008, Narvaez
(2010b) habia dicho en otra parte que con el uso generalizado de las
TIC lo que viene sucediendo es que mas conocimiento tacito se esta
volviendo conocimiento explicito, codificado, por tanto, expropia-
do al trabajador. En este sentido, el trabajador intelectual va perdiendo
importancia como creador de valor de cambio, de mercancias, y
adquiere valor como creador de valor de uso para el capital, de valor



indirecto, de ideologia. Al trabajador intelectual se le exigen menos
conocimientos y mas compromiso, es decir, mds sumision y mas ideo-
logia, pues gracias a las Tic los conocimientos pueden ser remplazados
por informacion, especialmente en la periferia del sistema.

Esto no es lo peor. Como sostenia Habermas (1992), la eficacia
de la técnica se hace autoevidente y, por tanto, inmune a la discusion.
Segun el nuevo evangelio de la cibercultura, la critica es una actitud
reaccionaria y nostalgica, “es la coartada de un conservadurismo
hastiado, incluso de las posiciones mas reaccionarias”, como lo sos-
tiene Levy (2007, p. 206). Eso es confundir el capitalismo y la critica
del capitalismo, que son de la esfera ética, con la cibercultura, que
corresponde a la esfera técnica. Desde luego, con esas comprensiones
no hay posibilidades de discutir. Un fil6sofo deberia saber que no hay
soluciones técnicas para problemas éticos.

;POR QUE CAPITALISMO CULTURAL?

El capitalismo cultural se basa en la tradicion alfabética, primero,
por la gramaética, segundo, por la sociedad alfabetizada, por la posi-
bilidad de pensar en abstracto. Esto tiene efectos cognitivos y éticos.

En efecto, la ciudadania es un proceso de abstraccion. Nadie
tiene la experiencia de la nacién completa; solo se puede pensar
mas alla de los nexos primordiales, o sea mas alld de la experiencia
inmediata, del grupo inmediato, como habitus democratico, incluso
habitus de justicia social, en abstracto.

Desde el punto de vista cognitivo, no es suficiente solo con
tener acceso a informacion, tener titulo de doctores, esos se pueden
conseguir, sino tener apropiada la gramatica y el habitus académico,
el habitus cientifico, es decir, la pragmatica. El capitalismo cultural
se funda en esa jerarquia. No se trata del acceso a la informacion, de
cudantos libros y articulos podemos almacenar en nuestros aparatos
electrdnicos, que es el informacionalismo o la mediatizacién, sino
de cuantos podemos leer, cudntos podemos entender, con cuantos
podemos establecer didlogo critico y, por supuesto, cudntos podemos
producir; eso es la alfabetizacion.

En sintesis, el capitalismo cultural implica varios niveles de
subjetivacion: uno, en la tradicion oral-iconica, que se puede potenciar
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por los medios; dos, en la tradicion alfabética del idioma
nacional que da la posibilidad de acceder a la esfera ptiblica nacional
y a la ciudadania, y que se adquiere por la escuela; tres, en el nivel
académico y cientifico. Este tlltimo se puede alcanzar en cualquiera
de las lenguas modernas, pues se trata del habitus, no de la informa-
cién. El habitus depende criticamente de la tradicion escolar, como
en Occidente, o de la decisién politica, como en los nuevos paises
industrializados (np1). En eso radica la permanencia de la relacién
centro-periferia en el capitalismo cultural: en el centro producen
conocimiento y nosotros en la periferia consumimos informacion (cfr.
Narvaez, 2010% Sierra, 2006). Lo que no se puede seguir haciendo es
aspirar al desarrollo sin asumir la cultura del desarrollo.
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Cinco historias de
mutantes: subjetividad
y educacion en la era
de la comunicacion
transmedia®

Juan Carlos Amador Baquiro
INTRODUCCION

han cobrado especial atencion durante los taltimos afios en

campos como las ciencias sociales, la filosofia y eventualmente
la pedagogia. De hecho, los vinculos entre las practicas pedagdgicas
(institucionales y no formales) y las caracteristicas que definen a los
sujetos que habitan el mundo contemporaneo se han convertido en
un nuacleo de gran inquietud para la investigacion social y educa-
tiva. En esta direccion, al parecer, las condiciones que constituyen
a los nifios y los jovenes hoy se distancian cada vez mas de las
arquitecturas de formacioén que, mediante procesos institucionales,

&1 ]’)as preguntas por las relaciones entre subjetividad y educacion

1. Este trabajo se deriva de la investigacién “Accion colectiva juvenil”, desarrollada por el
grupo de investigacion Jévenes, Culturas y Poderes, entre el 2013 y el 2014.
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reafirman el rigor instruccional, la comunicacién monolingiiistica
(emisor-receptor), la adopcion del texto logocéntrico y la ensefianza
de tipo enciclopédico.

Los estudios arqueoldgico-genealdgicos, inspirados en el pensa-
miento de Michel Foucault (1991), particularmente en Colombia, han
mostrado que los discursos de verdad en la educacion y la pedagogia
han cumplido funciones estratégicas en la constitucion de saberes
pedagdgicos y escolares, asi como en la produccién de la subjetividad a
lo largo de los siglos x1x y xx, en medio de tensiones que incluyen prac-
ticas discursivas, agentes y formas de apropiacion del conocimiento.
Dentro de sus aportes se puede destacar cdmo la construccion de la
subjetividad en los sujetos educables es un proceso que acompana el
deber ser de la escuela, en el marco de proyectos mas amplios, como
la consolidacion de los Estados nacionales, y sofisticados mecanismos
que buscan orientar las conductas de las poblaciones.

No obstante, estos modos de abordar los vinculos entre saberes,
practicas y subjetividad, a partir de una historicidad que devela la
fuerza de las relaciones de poder a través de las estructuras institucio-
nales, son insuficientes para explicar el cardcter cambiante (mutable)
de los sujetos contemporaneos. Alrededor de estas inquietudes,
el punto de partida de este trabajo es que la constitucion de las
subjetividades infantiles y juveniles esta atravesada precisamente
por crecientes procesos de desinstitucionalizacién que traen consigo
reacomodamientos en la construccion del yo y su relacion con el ti
y el nosotros. Ante el vacio de institucionalidad, esto es, la falta de
credibilidad de figuras sociales de autoridad y coercidn, a la par
con el interés estatal por intervenir la vida privada, las experiencias
infantiles y juveniles han terminado siendo tramitadas a través de
otros tiempos y espacios que orientan otras formas de ser, saber y
poder en el mundo social.

En consecuencia, el presente trabajo no pretende analizar la
cuestion de la subjetividad por la via de las practicas discursivas
a partir de los saberes escolares, el curriculo o la institucion educa-
tiva. Parte de entender la subjetividad como un proceso humano y
social de interdependencias constantes entre estructuras sociales
y comportamientos individuales. La riqueza de interdependen-
cias da lugar a la vivencia de experiencias sociales y culturales, las
cuales hacen posible que los sujetos, en este caso nifios y jovenes, searn,



habiten y apropien el mundo de ciertas maneras. Actualmente parte de
estas experiencias se originan a través de practicas comunicativas,
mediadas por tecnologias y medios digitales, los cuales se enmarcan
en un fenomeno epocal mas amplio denominado convergencia
cultural. Dicha convergencia surge de una particular interseccion
entre cultura popular, cultura digital y cultura visual.

Como se observa, este planteamiento sobre la subjetividad, a
partir de la nocion de interdependencia, ubica parte de la discusion
en la sociologia figuracional formulada por Norbert Elias (2008). No se
trata tanto de una tarea socioldgica como si de acudir a una perspec-
tiva, asumida como analizador de cambios sociales y subjetivos, que
contribuya a la comprension del presente de aquellas generaciones
recién llegadas al mundo. Estas, en palabras de Margaret Mead (1997),
se abren camino en la sociedad y la cultura a partir de complejas
relaciones con generaciones anteriores y entre pares. Los grados de
afinidad y distancia entre generaciones hacen posible las permanencias
0 los cambios culturales.

Para Elias (2008) la figuracion es un modelo cambiante que
constituyen los jugadores (actores sociales) como totalidad. Estos no
solo ponen en escena el intelecto sino toda su persona: su hacer, sus
omisiones y sus relaciones mutuas. Las interdependencias no solo
incluyen alianzas sino también oposiciones. En sus palabras:

[...] en el centro de las cambiantes figuraciones o del proceso de fi-
guracion hay un equilibrio fluctuante en la tension, la oscilacion de
un balance de poder que se inclina unas veces mas a un lado y otras

mas a otro. (p. 154).

De esta manera, la construccion del yo opera a partir de cadenas
de interdependencias que sitiian al sujeto como individuo relacional
en estructuras sociales, las cuales, a lo largo de la modernidad fueron
mas o menos estables, pero que hoy se encuentran en proceso de
redefinicion.

Si bien las figuraciones en la modernidad se inscriben en el
modelo civilizatorio que el propio Elias (2010) explica como mecanismo
para incorporar la regulacion, la vergiienza y continencia en los grupos
sociales, actualmente estas contienen nuevas caracteristicas. El modelo
de crianza, de socializacion y de educacion que provee la familia y
la escuela modernas, el cual result6 estable a lo largo de los tltimos
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250 afios, se ha quebrado en la medida que las figuras sociales estan
perdiendo su capacidad de coercion. Incluso estas, tradicionalmente
ancladas en lenguajes, practicas y relaciones jerarquicas, también se
estan desestabilizando en sus composiciones y dindmicas.

El caracter narrativo y performativo de los nuevos lenguajes,
mediados por el proceso contemporaneo de convergencia cultural,
profundiza dicha inestabilidad. Es un escenario que acompana el
cambio cultural protagonizado por los recién llegados al mundo.
Es el contexto en el que se reacomodan las cadenas figurativas en
torno a la relacién individuo-sociedad. No se trata de una determi-
nacion social o la causa unidireccional del surgimiento de nuevas
subjetividades. El planteamiento de este trabajo es que el actual
escenario de convergencia (interseccion entre las culturas popular,
digital y visual) introduce otros marcos de inteligibilidad, sensibili-
dad y sociabilidad en los nifios, las nifias y los jévenes. Alli emergen
otras subjetividades.

Por esta razdn, en este trabajo se emplea la metafora mutacion.
Como es sabido, el término “mutacion” esta referido a transfor-
maciones, cambios y novedades. Alessandro Baricco (2006) lo
ha propuesto recientemente, basado en un analisis ingenioso de
diversos fendmenos de la cultura que expresan modificaciones no
solo de practicas sino de mentalidades y modos de ver el mundo.
Apoyado en experiencias en el campo de las tecnologias digitales, el
arte y el mercado, Baricco plantea que se trata de generaciones que
histéricamente transitan por sistemas de paso e introducen practicas
que, en un momento dado, pueden llegar a trastocar los valores y
las creencias instituidas. Luego de ser rechazadas por la cultura
dominante, pueden convertirse en importantes innovaciones para
el funcionamiento de la sociedad.

Las mutaciones, en el contexto de los estudios de la cultura, la
comunicacion y la educacion, se entienden como fendmenos emergen-
tes que, aunque implican novedad, también contienen elementos del
pasado. Por esta razon, el analisis de las mutaciones de orden social
y cultural debe realizarse atendiendo no solo a las expresiones de los
cambios, sino a los modos como los hechos del pasado se sedimentan
y hacen posible la cristalizacion de lo diferente. De esta manera se
va entendiendo por qué el titulo de este trabajo tiene que ver con
historias de mutantes.



En su trabajo Sociologia fundamental Elias (2008) sostiene que,
mientras las especies vivas no humanas cambian su organizacion
social a partir de mutaciones de tipo biologico, las sociedades huma-
nas pueden cambiar sin que se altere la constitucion biologica del
hombre, sin que cambie la especie. Al parecer, el caracter mutable de
los seres humanos se acelera gracias a formas de comunicacion que
se encuentran sobrepuestas por sistemas de signos: “Estos sistemas
de signos no son innatos sino que han de ser adquiridos a través del
aprendizaje de otros” (p. 129). En consecuencia, una tarea central
de las ciencias sociales, sugiere Elias (2008), es indagar el caracter de
estas transformaciones y sus explicaciones sociales.

Como se observa, una pista para estudiar el cambio, la trans-
formacién o la emergencia en las generaciones recién llegadas al
mundo estd en las relaciones posibles entre lenguajes, experiencia y
aprendizaje. Particularmente, en este trabajo se asume que los lenguajes
se densifican tras la omnipresencia de la imagen en la vida social y
cultural, asi como la proliferacion de nuevas practicas comunicativas
mediadas por tecnologias digitales interactivas (Scolari, 2008). Por su
parte, experiencia y aprendizaje se entienden como procesos que ya
no se producen exclusivamente en los espacios institucionales, sino
especialmente en otros escenarios de socializacion, sensibilizacion y
praxis. Este desplazamiento de la institucionalidad, como configurador
dominante del mundo social, a contextos atravesados por la comuni-
cacion, el consumo y la experiencia estética en los mundos de vida
de nifios y jovenes, debe ser considerado de cara a preguntas claves:

En relacion con la construccion de la subjetividad: ;qué relevan-
cia adquieren los tiempos y los espacios, mediados por la convergencia
cultural, en los mundos de vida de las infancias y las juventudes?,
cestas formas de construir y vivir el tiempo y el espacio modifican la
subjetividad?, ;qué expresiones de la subjetividad se inscriben en sus
practicas (sociales, culturales, comunicativas, éticas y estéticas)? Y en
relacion con la escuela: jqué vigencia tiene la escuela moderna como
figura social?, ;es posible construir curriculos y practicas pedagogicas
que recuperen el lugar de la escuela como figura social?, ;las educa-
ciones y pedagogias no institucionalizadas (popular, comunitaria,
alternativa, etc.) operan como figuras sociales?, ;en qué consisten
sus practicas?, ;qué lugar ocupan nifios y jovenes en sus modos de
funcionamiento?
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Si bien no se respondera a todas estas preguntas, seran tenidas
en cuenta para aportar a la discusion sobre subjetividad y educacion
en el contexto de la convergencia cultural planteada. En lo que sigue
del texto se desarrollardn tres puntos. En el primero, se hara una
caracterizacion general de cinco experiencias de organizaciones en
las que participan nifos, nifias y jovenes, las cuales tienen como hilo
conductor la produccion de practicas comunicativas a través de la
interseccion entre cultura popular, cultura visual y cultura digital.
En el segundo, se presentaran algunos elementos sobre la conver-
gencia cultural y su caracter de figura social en la construccion de las
subjetividades de nifos y jovenes. Por tltimo, se expondran algunos
elementos interpretativos sobre las experiencias a partir de las rela-
ciones entre subjetividad, figuracion y educacion. Este tiltimo punto
busca, ademas, hacer un balance y exponer algunas implicaciones que
para la educacion trae consigo este nuevo mapa de sujeto.

EXPERIENCIAS DE MUTANTES

A continuacion, se abordaran cinco experiencias de nifios y jovenes
en el contexto colombiano, las cuales evidencian distintas formas de
subjetividad y figuracion a través de la comunicacion y la cultura.
Vale senalar que se trata de sujetos que tramitan su existencia a tra-
vés de dos aspectos fundamentales: practicas comunicativas digitales
interactivas, y formas de accion colectiva que incluyen educacion y
aprendizaje, casi siempre sin la presencia de la escuela.

Las cinco historias son analizadas a partir de los resultados de
la investigacion “Accion colectiva juvenil”, gestionada por el grupo
Jévenes, Culturas y Poderes, y actualmente en proceso de cierre. Si
bien el centro del estudio es develar las formas de accion colectiva en
organizaciones y colectivos juveniles de varias regiones de Colombia,
este analisis busca evidenciar los modos de construccion del yo, en
relacion con el ti y el nosotros, en nifnos y jovenes, a partir de su
participacion en la convergencia cultural.

También busca destacar cdmo estas experiencias entrecruzan la
vida cotidiana, la experiencia estética y la accion politica alrededor de
modalidades comunicativas que transitan por las narrativas escrita,
grafica y digital. A través de estas expresiones, los sujetos acumulan
y expanden saberes y experiencias que hacen posible cambiar,



transitar y movilizarse. Este movimiento en el tiempo no depende
de su presencia en instituciones que otorgan titulos y legitiman su
nivel de avance con arreglo a cursos, grados y niveles. Estos modos
de ir siendo dependen de su capacidad relacional y su voluntad de
ser (Zemelman, 2007). En suma, se trata de subjetividades que se
despliegan a través de la mutacion y no de la secuenciacion. Veamos.

Corporacion Suefios Films y Festival Ojo al Sancocho

Es una experiencia comunitaria ubicada en la localidad de Ciudad
Bolivar (Bogotd), gestionada por nifios y joévenes, que tiene como
proposito la incidencia politica, y el empoderamiento social, cultu-
ral, ambiental, econémico y educativo de los sectores periféricos,
locales y regionales, en torno a la construccion de una vida digna.
Los nifios, en un rol distinto al de estudiantes o hijos, planean junto
con lideres de la comunidad y otros agentes iniciativas mediante la
comunicacion a favor de la paz, la convivencia, y el emprendimiento
social y cultural.

A través de procesos de formacidn, los nifios se convierten en
actores, guionistas, directores y realizadores de videos alternativos
y de peliculas. Esto les permite involucrarse con el festival en con-
dicion de organizadores o de expositores. Los criterios que orientan
los contenidos audiovisuales son la no-violencia, la dignidad, el
dialogo intercultural y la paz. La iniciativa parte de la necesidad de
democratizar la cultura, el arte y la expresion estética.

A la par con la produccion del video o el filme, proceso que les
permite participar en el festival, los nifios y los jovenes experimentan
distintas experiencias:

1. Participan en procesos de formacion para la escritura de guio-
nes mediante talleres de sensibilizacion sobre su realidad
social, politica y cultural. Se trata de contar historias sobre la
propia vida.

2. Experimentan y producen contenidos a través de lenguajes
audiovisuales, los cualesles permiten metaforizarlavida. Esuna
suerte de ficcion narrativa que entrecruza datos y personajes de
la vida cotidiana con mundos posibles, fantasias y esperanzas.

3. Participan en redes y comunidades con personas de Ciudad
Bolivar y otras parte del pais y el mundo. Esta participacion
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se apoya en usos y apropiaciones de redes sociales digitales.
Publicar material audiovisual, comentar, postear, inventar un
hashtag, entre otras, hacen parte de las acciones que movilizan
a estos sujetos en el colectivo.

4. Participan en festivales internacionales. Algunos trabajos han
sido reconocidos en otros paises tanto por su calidad técnica,
como, especialmente, por su capacidad imaginativa para narrar
la adversidad y reinventar la vida.

Montemaria Audiovisual: Festival audiovisual de Montes de Maria

Esta experiencia tiene su origen en la iniciativa de un grupo de perso-
nas, ubicadas en El Carmen de Bolivar, quienes decidieron hacia 1994,
en medio de la guerra, conformar la Corporacién Colectivo de Comu-
nicaciones Montes de Maria Linea 21. El grupo, conformado por lide-
res comunitarios, mujeres jefes de hogar, maestros, comunicadores y
nifos y jovenes, busca promover espacios de comunicacion alternati-
vos que, en los procesos de reconocimiento y reencuentro, posibiliten
la construccion de ciudadania, la participacion y la identidad.

Un criterio de trabajo fundamental es que los nifios y los
jovenes compartan con adultos y mayores experiencias y saberes.
Actualmente cuenta con tres colectivos barriales conformados por
45 miembros, respectivamente. Cuentan con las dreas pedagdgicas,
investigacion, ppHH y paz, produccion, administracion y gestion.
Estas facilitan la gestion del colectivo para impulsar diferentes redes
sociales, educativas y culturales orientadas hacia la construccion de
ciudadania, y la formacion de sujetos comprometidos con su realidad
y sus proyectos de vida. La base de su trabajo esta en la creacion y
los usos de los medios de comunicacion alternativos y comunitarios.

Cuentan con varias experiencias. Una de ellas es Cinta de
suefos, una experiencia que nacio con el cine club itinerante La
Rosa Parpura del Cairo. Comprende la conformacién de equipos de
produccion audiovisual con redes sociales de jovenes, mujeres, cam-
pesinos y medios alternativos de comunicacion. Implica trabajos de
tipo educativo y comunicacional que muestran como se narra la vida
de la region desde sus propios pobladores. A través de talleres de for-
macion, las personas producen cortometrajes que incluyen vestuario,
maquillaje, utileria, ambientacion, iluminacién, manejo de cdmara,
guiones y disefio sonoro. Estos ejercicios han consolidado la Escuela



de Produccién Audiovisual, que el Colectivo de Comunicaciones ha
generado informalmente a lo largo de sus 15 afos de intervencion en
el territorio.

A manera de ejemplo, el documental Dulce retorno: sentimientos
alrededor de un festival, cuyo horizonte narrativo es la experiencia del Fes-
tival del Dulce y la Chicha de San José del Pefion, expone la resistencia
al desplazamiento a través de la persistencia de tradiciones y el arraigo
de una comunidad que se retine anualmente a compartir festivamente
en su territorio de origen. Mientras que algunos han retornado, otros
unicamente visitan este pueblo durante el festival. También hay quie-
nes, por causa del dolor que les causd el desplazamiento, prefieren no
volver. Este trabajo ha sido promovido por tres mujeres jovenes: Nelly,
Gloria y Elisa. La sutileza de la narrativa visual y el paisaje sonoro
que acompanan la escena ofrecen otros modos de comprension de la
adversidad, la memoria y la resistencia.

Otro ejemplo es el del Colectivo Infantil de Narradores de la
Memoria de San Jacinto. A través de un recorrido por la memoria del
territorio y las tradiciones, estos nifios relatan, a través de una com-
binacion de entrevistas convencionales y animaciones, historias
que resultan significativas para las personas. Dentro de los topicos
abordados estan la construccion del barrio Villa Maria, posterior a su
desplazamiento, y el arbol de almendro, el cual congregaba a los nifios
alrededor del juego, la musica y los suenos.

Colectivo Antrax Street Art

El Colectivo Antrax Street Art estd constituido por un grupo de jove-
nes, ubicados en Bogotd, que buscan intervenir el espacio urbano a
través del graffiti. Para ellos, esta expresion artistica no representa tini-
camente una critica a los graves problemas del sistema, sino una for-
ma de aportar alternativas, pues la narrativa grafica es un mecanismo
para evidenciar situaciones, y provocar reacciones y compromisos en
los transetintes. En sus propias palabras, se trata de ir mas alla de la
contracultura y generar soluciones concretas a los males sociales.

Otro aspecto llamativo de esta experiencia es que, siendo parte
constitutiva de lo que se podria llamar urbano, introduce otros ele-
mentos que proceden de otra matriz cultural. Dado que el colectivo
tiene estrechos vinculos con el cabildo indigena de la localidad de
Bosa, sus intervenciones incluyen estéticas de procedencia ancestral.
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Esto hace que los transetintes experimenten narrativas graficas
cargadas de color, tridimensionalidad y objetos que transitan de lo
terrenal a lo espiritual, y de lo urbano a la naturaleza.

Uno de sus planteamientos esta relacionado con los conceptos
de obra y artista, en el contexto de los debates contemporaneos sobre
estética, posmodernidad y vanguardias. Al parecer, su interés tam-
bién es debatir en el campo artistico e intelectual, pues consideran
que el graffiti se constituye en una expresion artistica subalterna que
ha sido excluida dada la prevalencia del canon y de las convenciones
que se centran en las técnicas, las formas y las tradiciones. Asumen
que el predominio de los prejuicios en el campo artistico reduce la
posibilidad de valorar otras expresiones, como el graffiti, el stencil y
el digital art, entre otras.

La experiencia cuenta con una escuela de graffiti. Extranamente,
sus lideres exigen a los recién llegados al colectivo transitar por una
serie de niveles (de menor a mayor complejidad) que van “formando”
al artista urbano. Aunque no hay un plan de estudios ni profesores,
en sentido estricto, los mdas experimentados ensefian a los novatos.
No solo existen técnicas y estilos en los que se pueden especializar,
sino que la escuela encierra toda una mistica que incluye formacion
politica, sensibilidad por la naturaleza y compromiso con los indi-
genas que habitan la ciudad.

Adicionalmente, las obras, las cuales son expuestas en la calle,
también circulan por las redes sociales digitales, sitios web de arte
alternativo, blogs y fotologs. Su trabajo esta ampliamente expuesto
en Facebook, Instagram y Flickr. Dadas las caracteristicas de los dos
ultimos, los cuales permiten almacenar, ordenar, buscar y compartir
fotografias y videos en linea, se han constituido en referente para
otros colectivos en el pais y la regién. Sus labores, actualmente, se
concentran en expandir su trabajo a otras ciudades y otras agrupa-
ciones. También estdn dispuestos a debatir con los académicos y los
artistas del canon, tal como les llaman.

Los Once, como un cuento sin hadas

Esta experiencia, titulada Los Once, como un cuento sin hadas, es la
expresion que emplea el colectivo colombiano Sharpball para dar
cuenta de un género emergente al que llaman novela grafica de fic-
cién historica. Se trata de once ratones, protagonistas del relato, que



personifican a cada uno de los desaparecidos de la toma del Palacio
de Justicia en 1985 por parte del movimiento guerrillero M-19, y de
la retoma por parte del ejército colombiano.

En un periodo de tiempo de 28 horas, los ratones deben luchar
por sobrevivir a un conjunto de hechos catastréficos que van dando
lugar a la destruccion del Palacio de Justicia. Segun su sitio web,
la construccién de la narrativa requirié una indagacion rigurosa
de noticias y columnas de prensa sobre este acontecimiento, y el
estudio de libros que narran, desde distintos puntos de vista, este
episodio de la historia reciente de Colombia (Palacio sin mascara de
German Castro Caicedo, y Palacio de Justicia: una tragedia colombiana
de Ana Carrigan, entre otros). Asi mismo, sefialan que fue necesario
reconstruir las historias en didlogo permanente con los familiares de
los desaparecidos.

La narrativa se compone de una animacion que mezcla comic
silente, blanco y negro, y animalizacion (al estilo Maus de Art Spiel-
gelman). Ademas de los ratones, quienes representan a las victimas,
aparecen cuervos (guerrilleros) y criaturas que cambian de forma
en cada uno de los episodios (militares), al estilo de “la nada” en La
historia interminable de Michael Ende. El proyecto logro ser financiado
mediante la estrategia crowdfunding (fondos apoyados por multitudes),
gracias a su presencia dinamica en redes sociales y plataformas como
YouTube y Vimeo.

Actualmente, ha logrado un mayor despliegue gracias a su
ubicuidad mévil en Appsolution, lo que les asegura mayores niveles
de interactividad con el publico. El colectivo logré convencer al
Ministerio de las Tic de introducir la aplicacion en las tabletas que se
estan entregando en algunas regiones del pais a través del programa
Vive Digital.

Drogados de amor: teatro transmedia de nirios
y jovenes del colegio Kennedy de Bogota

Se trata de una experiencia pedagdgica-escolar que se desarrolld
en el colegio Kennedy de Bogota en el 2013. Docentes de este co-
legio decidieron promover en los estudiantes la creacion narrativa
a través de textos escritos, audiovisuales y digitales. Iniciaron con
la generacion de talleres sobre escrituras multiples a través de las
areas de lenguaje e informatica. Los talleres partieron de la idea que
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los nifios y jovenes son capaces de crear historias a través de varios
formatos y medios, los cuales guardan relacion.

Especificamente, iniciaron con la escritura de guiones conven-
cionales a partir de estructuras semejantes a las de un cuento. Luego
de sortear varias dificultades, los estudiantes expandieron la narrativa
para convertirla en una historia gréfica. Para tal efecto, se emplearon
herramientas digitales (de la web y software) que facilitaron el uso
de plantillas para hacer comic y algo de animacion.

Mas adelante, convirtieron las historias en una sola. Para tal
efecto, la profesora de artes escénicas propuso estrategias para
articular las diversas narrativas alrededor de una. Luego de disputas
por intentar defender la idea de cada uno, los estudiantes produjeron
una creacion colectiva titulada Drogados de amor. En realidad se trata
de un drama entre jévenes de un barrio periférico que, invadidos por
el amor, se deben enfrentar a las dificiles condiciones de violencia,
pobreza y exclusion que les rodea.

Si bien la estructura narrativa puede parecer muy basica, lo
interesante fue apreciar cdmo la creacidn colectiva, convertida ahora
en obra teatral, continud expandiéndose a través de otras narrativas.
Lo importante es que el contenido de la narrativa no se repetia
sino que crecia y se complejizaba gracias a la capacidad narrativa
y performativa de los jovenes, puesta en escena a través del comic
(el cual empez6 a circular por Facebook y Flickr), el digital art (a través
de secuencias fotograficas que daban la impresion de movimiento y el
uso de programas como stop motion), la cancion de hip hop (cargada
en un canal creado en YouTube y otro en Vimeo), y la bitdcora que
fue dada a conocer a través de una aplicacion para hacer bitacoras,
llamada Calameo. Al final del afio la obra fue expuesta ante padres
de familia y reproducida a través de streaming.

CONVERGENCIA CULTURAL Y MUNDOS
DE VIDA DE NINOS, NINAS Y JOVENES

Desde la década de 1990, la presencia de tecnologias y medios digita-
les en red, en la vida de las personas, ha modificado sustantivamente
las formas de socializacion, las sensibilidades y los modos de acceso
al conocimiento. Mds alla de un determinismo, se trata de un fenéme-
no contemporaneo en el que se imbrican los procesos socioculturales



con las tecnologias, alrededor de entornos socio-técnico-culturales
(Lévy, 2007). Este enfoque sobre el fendmeno en cuestion, situado en
los estudios ciencia-tecnologia-sociedad (cts), indica que objetos y su-
jetos no estdn aislados, y que en este caso operan modos de figuracion
interdependientes entre medios digitales interactivos y sujetos, gru-
pos y sociedades.

Este marco interpretativo también muestra que los recién
llegados al mundo, desde la década del noventa del siglo pasado, han
naturalizado estos ecosistemas mediaticos y los han convertido en
figuras sociales relevantes para su accion social. Segtiin Martin-Barbero
(2004), se trata de una semiosis social que parte de un conjunto de
operaciones novedosas en torno a la relacion cerebro-maquina, lo
que trae consigo la constitucion de otras identidades y subjetivi-
dades (Turckle, 1995). Estas formas de ser y estar en el mundo se
expresan a través de dimensiones fundamentales que constituyen
los mundos de vida de los sujetos contempordneos, como: el cuerpo
y la corporalidad; los lenguajes, que van mas alla del predominio
del lenguaje alfabético; las interacciones sociales (éxtimas a la vez
que polifdénicas); y formas emergentes de accion colectiva.

Por altimo, este fendmeno se inscribe en un cambio cultural
denso en el que se intersectan la omnipresencia de la imagen en la
vida social, la generacion de practicas sociales en red, y la produc-
cién de rituales y creencias que constituyen un nosotros distinto en
la vida cotidiana. Este cambio cultural es analizado en este texto a
través del concepto “convergencia”.

Inicialmente, la convergencia, comprendida por Henry Jenkins
(2008) como cultura de convergencia mediatica, supone la existencia
de un flujo de contenidos que se apoya de multiples plataformas
mediaticas, la cooperacion entre multiples industrias mediaticas y
el comportamiento migratorio de las audiencias mediaticas. Estas,
segun el investigador estadounidense, estan dispuestas a ir casi a
cualquier parte en busca del tipo deseado de experiencias de entre-
tenimiento. Esto significa que la nueva circulacion de los contenidos
medidticos depende de la participacion activa de los consumidores,
quienes pueden llegar a establecer conexiones entre contenidos me-
diaticos dispersos por distintos medios, canales e interfaces.

Si bien este concepto de convergencia es esclarecedor al
mostrar como se articulan lenguajes y modos semioticos diversos,
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procedentes de la experiencia social, alrededor de los soportes
medidtico-tecnologicos, es necesario introducir otros elementos
que permitan precisar qué es la convergencia cultural y cudles son
sus implicaciones en la construccién de la subjetividad en nifios
y jovenes. Por ahora, una opcion para explorar este camino es el
reconocimiento de las posibles intersecciones y tensiones entre
cultura popular, visual y digital. Quizas en estas imbricaciones
se comprenda mejor las relaciones emergentes entre subjetividad,
comunicacion y educacion.

De entrada, es posible afirmar que la cultura popular no es
estatica y que actualmente se estd redefiniendo dadas las influencias de
la cultura visual y de la cultura digital en su constitucion. Las
explicaciones teoricas, originadas en la antropologia y los estudios
culturales, suelen entender la cultura popular en cuatro dmbitos: la
distincion entre cultura popular y cultura de élite; la cultura popular
como referente de las comunidades originarias; la cultura como pro-
ducto de las fuerzas del mercado y los medios masivos; y la cultura
popular hibrida en el contexto de la globalizacién y la mundializacion
de la cultura.

La cultura visual es un concepto desarrollado recientemente
para referir a la consolidacion de la imagen como referente que
permite a las personas ingresar o salir del mundo social, politico y
cultural a partir de los usos y las apropiaciones de la narrativa visual.
Esta se basa en la capacidad de la imagen para relatar sucesos de la
vida cotidiana a través de discursos visuales que implican procesos
de produccion, distribucion y apropiacion. La imagen ya no refiere
unicamente a la representacion de algo “real” o sagrado (el idolo) o a
la expresion de una genialidad artistica (el arte), sino a una practica
social, ética y estética (lo visual) (Debray, 1994), que implica nuevas
formas de articulacion entre texto e imagen.

Esta articulacion-colaboracion tiene distintas posibilidades de
efectuacion, dado que puede comenzar por la construccion visual,
por la construccion textual o por la generacion conjunta de los
dos elementos. Por ejemplo, el album ilustrado inicia por el texto
convencional, el cual, posteriormente, es complementado a través
de imagenes para expandir las posibilidades de resonancia en los
publicos. Otro ejemplo es el comic, el cual algunas veces comienza
por laimagen y luego incorpora el texto, a manera de complemento.



Estas condiciones en las que ha surgido la cultura visual se tras-
lapan con la cultura digital, al compartir la imagen como ntcleo de la
expresion y la comunicacion. La cultura digital es comprendida como
un proceso de organizacion, produccion y comunicacion participativa
que se apoya no solo en las tecnologias digitales sino en actitudes
y posicionamientos éticos, cuyas orientaciones fomentan la cons-
truccién y distribucion de la cultura (Casacuberta, 2003; Montagu,
Pimentel y Groisman, 2004). Esta manera de asumir la cultura cuenta
con la comunicacion como la mediacion y el enlace privilegiado
para favorecer la participacion, la produccion, la reproduccion y la
difusion de contenidos. Es una nueva manera de relacionarse con el
mundo a partir de procesos de digitalizacién general, asociados con
nuevos significados que se tejen en medio de la produccion cultural
contemporanea (Manovich, 2001).

En suma, apoyados en estos referentes, se puede sefialar que
la convergencia es algo mas que un simple cambio tecnologico. La
convergencia cultural (mediatica y tecnologica) altera la relacion entre
las tecnologias existentes, la industria, los mercados, los géneros y
los puiblicos. La convergencia obedece a un cambio cultural en el que
se involucran el flujo de los medios en sus diversas expresiones, las
arquitecturas comunicacionales, la proliferacion de canales y redes,
y la portabilidad de tecnologias infocomunicacionales.

Sin embargo, es claro que la convergencia también esta teniendo
lugar en los intersticios de las tres culturas (popular, visual y digital).
Lo popular ya no es solamente aquello que se consume masivamente
conforme al poder del mercado o a los relatos nacionales impuestos
por el gobierno o un sector de las élites; actualmente se construye
en la ecologia de medios (McLuhan y Nevitt, 1996), los cuales fluyen
multiples, efimeros y cambiantes, a través de los entornos visual y
digital que configuran los mundos de vida de las personas comunes.

Siguiendo a Martin-Barbero (2003), es evidente que lo popular
se construye a partir de usos y apropiaciones de contenidos cultu-
rales, no solo a través de la recepcion o de la imposicion ideoldgica.
En el contexto de la cultura visual y la digital, los sujetos producen
usos y apropiaciones a través de vinculos de distinta intensidad con
la imagen, el disefio y la narrativa. Estos elementos aparentemente
dispersos logran articulaciones progresivas que posibilita la configu-
racion de ambientes e interfaces, capaz de propiciar la generaciéon de
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lenguajes, formas de socializacion y saberes colectivos. Esta intensi-
dad se experimenta dependiendo de la distancia o acercamiento de
los usuarios a dichos ambientes.

A manera de conclusion, se puede afirmar que la convergencia,
como fendmeno emergente de la cultura contemporanea (visual-di-
gital-popular), tiene tres atributos fundamentales. En primer lugar,
esta enmarcada en el transito de la comunicacion de masas (mass
media) a la comunicacion digital interactiva (cp1), acontecimiento
que ubica a la imagen, lo sonoro y el movimiento (interactividad,
bidireccionalidad, reticulariudad) como artefactos culturales dispo-
nibles para que las personas relaten sus vidas en medio de sus luces y
sombras. En segundo lugar, la convergencia es un contexto en el que
se construye subjetividad, la cual se vuelve progresivamente densa
alrededor de los acontecimientos y las ficciones que constituyen los
mundos de vida de nifios y jovenes. Por ultimo, es un mecanismo
estratégico en la construccion de memorias dado que su incorpo-
racion en repositorios o herramientas de almacenamiento abiertos
favorece otras formas de anamnesis, esto es, un proceso que sostiene
el acontecimiento como algo disponible material y simbdlicamente.

EPILOGO: SUBJETIVIDAD,
FIGURACION Y EDUCACION

Las anteriores historias de mutantes, aunque resultan diversas, con-
tienen algunos aspectos comunes. Por ejemplo, en las cinco se eviden-
cia un interés marcado por contar historias y por expresar, a través de
distintas opciones narrativas, las formas como los nifios y los jévenes
hacen inteligible el mundo. Esta capacidad narrativa, la cual desbor-
da la practica de escribir en el diario secreto, tal como ocurria con el
sujeto homo clausus (el término es propuesto por Elias, 2008) para
contener su sentir y pensar, en realidad busca difundir ideas y pen-
samientos en torno al mundo. Asi mismo, se trata de narrativas con
distintas estructuras que entrelazan mismidad y otredad.

Otro elemento a destacar es que las experiencias proveen a
los sujetos participantes otros marcos temporales y espaciales para
desplegar su subjetividad. Teniendo en cuenta, segtin Elias (2008),
que las categorias espacio-temporales son facultades humanas que
le permiten a los individuos ordenar, racionalizar y dotar de sentido



alarealidad, y que estas pueden modificarse a partir de la presencia
de nuevos sistemas de c6digos, signos y simbolos, es posible afirmar
que el cardcter comunicativo (visual, sonoro, hipermedial e interactivo)
de las experiencias infantiles y juveniles propicia otros modos de
inteligibilidad, sensibilidad y sociabilidad.

En relacion con el tiempo, es importante recordar que la nocién
moderna de infancia establece que la construccion plena del sujeto
solo puede darse en el horizonte del futuro, una vez el nifo se con-
vierta en adulto. Para tal efecto, los tiempos estan cuidadosamente
organizados en funcién de una preparacion que dispone secuencias,
niveles y etapas. En esta linea, casi inalcanzable (véase, por ejemplo,
el eslogan “De cero a siempre” del MEN), el tiempo es una coordenada
que facilita los procesos de regulacion y preparacion. Esto también
permite entender por qué los nifios estan separados de los adultos.
Esta divisidn, que para algunos autores es la expresion contundente
de la infantilizacion moderna de los nifios, aisla al sujeto del mundo,
lo desrresponsabiliza y lo convierte en objeto educable, aunque
también moldeable y ddcil.

Las experiencias analizadas muestran que particularmente los
ninos que participan de estas practicas comunicativas amplian su
capacidad de relacién con otros (no siempre nifios) a partir de otras
formas de vinculacion, las cuales rompen la logica de instituciones
con adultos que forman y protegen. Este proceso de desinfantiliza-
cion, que se observa especialmente en el Festival Ojo al Sancocho y en
Montemaria Audiovisual, indica que los sujetos nifios y jovenes son
capaces de establecer nuevas formas de sensibilidad y socialibilidad
a través de otra estructura de relaciones con los agentes sociales de
su contexto.

Sentirse parte de un proyecto, producir contenidos sobre el
entorno y generar formas de resonancia sociomoral, a través de la
comunicacion digital interactiva, constituyen otro marco temporal
para la accion social. El sujeto ya no es un ente que estd en proceso
de preparacion hacia el futuro, sino un agente social que siente,
piensa y vive su propio presente. Por ejemplo, la experiencia Antrax
Street muestra que la preparacion de novatos obedece a un propdsito
colectivo: intervenir la ciudad para que los transetintes se movilicen
frente a los problemas. En este caso, la preparacion tiene una via
clara hacia la praxis.
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Por otra parte, la coordenada espacio también se modifica
sustancialmente en estos mutantes. La presencia de los ninos y los
jovenes en los espacios de formacion, cuidado e instruccion histo-
ricamente ha estado asociada con el encierro, la individualizacion,
la clasificacion y el control de los cuerpos. De hecho, existe una
larga trayectoria de investigaciones que, inspiradas en los trabajos
de Foucault (1991), muestran como las arquitecturas escolares y, en
general, las correspondientes a las instituciones modernas no solo
buscan regular para producir sujetos productivos y obedientes, sino
que alcanzan efectivos procesos de autorregulacion.

Las cinco historias muestran una redefinicion del espacio en la
medida en que la presencia de estos sujetos en lo virtual, lo online y, en
general, en los espacios pantallizados e hiperconectados que median
en sus lenguajes y experiencias abre otros horizontes de sentido para
aprehender la realidad. Por ejemplo, hacer posible la circulacion de
sus obras a través de redes sociales digitales es hacer presencia en
otras partes de la ciudad, el pais y el mundo. Sus proyectos son
susceptibles de ser enviados y reenviados, territorializados y deste-
rritorializados, visibles e invisibles. Esto hace que sus alcances sean
mayores y sus expectativas de sociabilidad se amplien.

La resignificacion del espacio también se evidencia en la capa-
cidad para articular la vida offline y online. La comunicacion digital
interactiva justamente permite que la narracion se expanda hacia
otros medios, géneros y lenguajes (Scolari, 2008). Esta expansién, que
es abarcable y generadora de otras experiencias sociales, politicas y
culturales, posibilita aprendizajes, estimula la reinvencion de codigos
y altera profundamente los cdnones no solo del arte, tal como lo
plantea Antrax Street, sino de la literatura, el cine y otras narrativas
que han tenido cierto predominio en la modernidad.

Todo lo anterior no solo corrobora que actualmente existen
otras subjetividades, especialmente representadas en los cuerpos y
pensamientos de nifios y jovenes, sino que la educacion formal debe
ser capaz de cuestionar sus propios propositos y acciones frente a esta
realidad. Este ejercicio muestra que la distancia entre el dispositivo
educativo y la realidad del sujeto se amplia con el tiempo, no solo
porque haya cambios tecnologicos o porque se proclame la sociedad
de la informacién. En el fondo se trata de la pérdida de fuerza de
una figura social, anclada en el pasado, que no ha construido nuevas



condiciones de funcionamiento para el presente. Mientras que la
escuela consolida la constitucion del homo clausus, las experiencias
comunicativas propician la expansion del hominis aperti.

Los ninos y los jovenes que tramitan sus formas de socializacion,
sensibilizacién y acceso al saber mediante la convergencia cultural,
mediatica y tecnoldgica estan viviendo otro tipo de figuracion, la
cual, en medio de sus cruces con el mercado y las industrias culturales,
hasta ahora inicia. Quizds, como lo explica Elias (2010), es una cons-
trucciéon de larga duracién que no solo afecta la sociogénesis sino la
psicogénesis de la estructura social. En consecuencia, este fendmeno
exige la apertura de un programa de investigacion.

Por esta razon, ya no es posible considerar que los nifios gene-
ren aprendizajes y adquieran conocimientos titnicamente mediante su
vinculacion al ritual de la ensefianza, en el que un profesor transmite
contenidos, al mejor estilo del viejo esquema comunicativo emisor-re-
ceptor-broadcasting. Los ambientes, especialmente aquellos que estan
dotados de imagenes, hipertextos, movimientos y paisajes sonoros,
hacen posible que estos mutantes desarrollen tres procesos clave
que favorecen sus aprendizajes: la interactividad, la socializacion
de saberes y la participacion colaborativa para la generacion de
acciones colectivas.

Como bien lo ha senalado Baricco (2008), estos mutantes (a los
que prefiere llamarle barbaros) surfean en la cresta de la ola, lugar en
el que dominan la espectacularidad:

[...] la espectacularidad es una mezcla de fluidez, de velocidad, de
sintesis, de técnica que genera una aceleracion [...] el barbaro piensa
menos, pero piensa en redes indudablemente mas extensas. Efectta
en horizontal el camino que nosotros estamos habituados a imagi-
nar en vertical. (2008, p. 159).

Como parte de las culturas prefigurativas, a las que aludio
tempranamente Margaret Mead (1997), estos sujetos ingresan en un
nuevo proceso de figuracion, gracias al aprendizaje que adquieren
con sus pares y que en un momento dado lo pueden hacer ensenable
a las generaciones mayores. Las experiencias comunicativas, tal como
se ha analizado en este breve ejercicio, ademas de ser una dimension
central de la subjetividad y la figuracion, pueden convertirse en la
base para transformar los procesos educativos.
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En este texto no se agotara el tema. Por ahora, las ideas de
Guillermo Orozco (2010) pueden proporcionar algunas pistas. Segin
el investigador mexicano, se trata de desarrollar capacidades para
seleccionar informacion desde las pantallas a nivel instrumental,
semantico y pragmatico. Esto indica que el nuevo paradigma edu-
cativo debe transitar del “uso de las Tic” al uso de las pantallas. Por
esta razon, se requiere de practicas pedagogicas que fomenten la
exploracion de diversas fuentes de informacion que estan ubicadas
en diversos formatos, lenguajes y medios (multipantalla) a los
que se puede tener acceso por diversas vias. En consecuencia, la
comunicacion en el aula (ahora colaboratorio) se diversifica, pasando
del monocanal al multicanal y multimedial, y desarrolla formas
de comprension de la realidad mediadas por lo oral, lo visual, lo
audiovisual y lo escrito.

En esta convergencia cultural, la cual se configura en el mundo
en el que surfean los nifos y los jovenes contemporaneos (barbaros), es
posible generar capacidades y procesos de agencia para reconstituir
la esfera puiblica. Sin embargo, se trata de una tarea que requiere
de comunidades académicas reflexivas, argumentativas y criticas,
proceso que debe ser emprendido con criterio ético de cara a la
recuperacion de la escuela como figura social legitima.
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Pensar la relacién entre educacion, politica y subjetividad significa poner en el centro de
la comprension del mundo a la narracion, lo cual no es otra cosa que volver sobre nuestras
propias experiencias individuales y colectivas, sobre la manera como las recordamos y
les otorgamos significado compartido. Justamente cuando narramos a otros y con otros es
cuando el pasado, especialmente el doloroso —la muerte de los seres amados, la tortura,
la discriminacion, la exclusién social, la desigualdad y otras formas de violencia padecidas—,
nos saca del aislamiento y nos permite reconciliarnos con un sentido amplio de humanidad
y con sus multiples posibilidades.

Los escritos que componen este libro constituyen un esfuerzo por conciliar reflexion y
sensibilidad. Estos pretenden pensar, narrar y vincular nuestras propias historias y busquedas
con las de quienes han sufrido daino. En suma, se trata de redoblar la apuesta por una educacién
distinta, por una formacién centrada en el sujeto de derechos, en la convivencia pacifica
y en la equidad. La consigna comun es no renunciar a la utopia, a la contingencia de nuestros
proyectos y al sentido ético de nuestras pretensiones.



