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También de la nada sale algo. Mas, para esto, tiene que estar dentro de algin modo.
No es posible dar a nadie lo que ya no tiene de antemano. Al menos, como deseo, sin
el cual no recibird como un regalo lo que se le entregue. Es necesario que lo apetezca
o haya apetecido, aunque solo sea de un modo vago. Para que algo valga como
respuesta, hace falta que previamente exista la pregunta. He aqui por qué tantas
cosas claras permanecen sin ser vistas, tal como si no existiesen.

(Bloch, 1983, p. 19)

RESUMEN

El presente texto expone cémo el pensamiento
dialéctico en las filosofias de Platon y Hegel pretende
superar las posturas puramente subjetivistas y objetivistas
de pensamiento y destaca cdmo este ejercicio mental,
lejos de agotarse en una cuestién gnoseoldgica, implica
necesariamente una experiencia practica y formativa.
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Para ello comienza por definir la dialéctica en contraste
con la retérica y la sofistica a fin de destacar la fortaleza
epistemoldgica de este método. Finalmente se concentra en
detallar cémo el trabajo conceptual de este método exige
un trabajo en la propia subjetividad de quien lo desarrolla.
Es a esta transformacién subjetiva derivada del ejercicio
conceptual a lo que propiamente se llamara formacion.
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ABSTRACT:

The present text exposes how the dialectical thought in
the philosophies of Plato and Hegel tries to overcome the
purely subjectivist and objectivist positions of thought and
emphasizes how this mental exercise, far from exhausting
itself in a gnoseological question, necessarily implies a
practical and formative experience. For this the text begins
by defining dialectics in contrast to rhetoric and sophistry in
ordertohighlight the epistemological strength of this method.
Finally, it concentrates on detailing how the conceptual
work of this method requires work in the subjectivity of the
person who develops it. It is to this subjective transformation
derived from the conceptual exercise what will properly be
called formation.
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Plato, Hegel, dialectics, rhetoric, sophistry, maieutics,
formation, experience.
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INTRODUCCION

El pensamiento dialéctico ha debido sortear un sinfin de descréditos
desde sus inicios y a lo largo de su historia. Entre los muchos ataques
que se levantan en contra suya, el mas recurrente es el que sostiene que
la dialéctica, y el conjunto de conceptos con los que ella opera, no tiene
ningun valor de verdad y que en realidad no es mas que palabreria sin
sentido que busca reducir la postura del interlocutor incauto, no por la
fortaleza de sus argumentos sino por la oscuridad de los mismos. Asi,
Aristételes, por ejemplo, trata de desmarcarse del método dialéctico
de su maestro Platén reduciéndolo a una técnica de persuasién basada
en "meras opiniones” (Aristoteles, 1998, p. 101), es conocida también
la reaccién del pensamiento positivo encabezada por Comte contra el
pensamiento negativo propio de la dialéctica hegeliana? y posteriormente
por la filosofia analitica protagonizada por Russell. Pero esta identificacion
de la dialéctica con retdrica no se hizo sélo por parte de sus contendores;
entre los que defendieran la dialéctica, no falté quienes lo hayan hecho en
virtud de su semejanza con la retérica. Schopenhauer sostuvo por ejemplo
que la dialéctica es idéntica a la eristica, cosa que, lejos de desacreditarla,
la dignifica como arte: el arte de tener la razén:

La dialéctica eristica es el arte de disputar, y precisamente el arte de
disputar de modo que uno tenga razon; y ello per fas et nefas (con
medios licitos e ilicitos). De hecho, se puede tener objetivamente
razén en la cosa misma, pero no tenerla ante los ojos de los presentes
e, incluso, ni ante los propios ojos. Asi sucede, por ejemplo, cuando
el adversario refuta mi propia prueba y eso se toma como una
refutacion de la tesis misma; en apoyo de la cual se pueden aducir
otras pruebas. En tal caso, naturalmente, la situacion, en lo que
respecta al adversario, es inversa: aparece teniendo razén aunque
objetivamente no la tenga. Por consiguiente, la verdad objetiva de
una proposicion y la validez de la misma en la aprobacién de los
contendientes y oyentes son dos cosas distintas. A esta Ultima se

refiere la dialéctica (Schopenhauer, 2013, p. 29)

2 Reaccion que también se hizo sentir en el plano politico con la concepcién
positiva del Estado de Stahl y en la misma filosofia especulativa en el Schelling
maduro. Cfr. Marcuse, 1994, pp. 315 a 375.
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Como se ve entonces, la idea segun la cual la dialéctica se trata de
un juego retérico ha sido aceptada en varios frentes, pero ésta es una
concepcion desafortunada. La retérica se suele entender como el arte
de persuadir de cualquier cosa a cualquier persona. Lo esencial para la
retérica no es tanto la verdad como la verosimilitud; resultar convincente.
La dialéctica no soélo es diferente sino diametralmente opuesta a este
proyecto: mientras la retdrica trata de erigir grandes discursos, la dialéctica
pretende desmontarlos sistematicamente. En este sentido la dialéctica es, al
menos en principio, negativa, mientras que la retérica es siempre positiva.

Platén, que si bien no fue el primer pensador dialéctico en la historia
si fue quien llevo la dialéctica a su maxima expresién en la antigliedad?,
fue quien con mayor severidad arremetié contra los poetas y los politicos
porque consideraban mas elevado el problema de la belleza de sus discursos
que el de la verdad misma. Con esto, la verdad se confundia con la opinién
y quedaba relegada a la arbitrariedad de la pura subjetividad. La famosa
condena a los artistas en el Libro X de la Reptblica no se referia tanto al
hecho de que estos mintieran —pues un proyecto educacional sisteméatico
podria facilmente refutar la falsedad y entregar lo que ésta no podia dar—
sino a que la falsedad del discurso produjera la conviccidn de que la opinién
instalaba a los hombres ya en la verdad. El engafio era entonces doble: por
un lado se levantaban tesis falsas y por el otro se hacia pasar la opinion
producida a la conciencia expectante como la Unica verdad. El poeta, mas
que mentir, niega la existencia de la verdad y pone a la verosimilitud de su
copia en el lugar de aquella. Socrates, por el contrario, no prescribe nunca
ningun contendido a la verdad precisamente porque sabe que no la tiene.
Si la verdad no es un asunto que un individuo particular pueda exhibir
como una propiedad —como lo pretende el retérico— entonces el primer
movimiento epistemoldgico logrado es siempre negativo: reconocer que
no se sabe.

También en la obra de Hegel, quien llevara a la dialéctica a su maxima
expresion en la modernidad, se mantiene este principio negativo del
conocimiento. La filosofia para Hegel no puede comenzar con una

3 Para una ampliacion del origen y desarrollo histérico de la dialéctica ver
el articulo The History of Dialectics de Marcuse publicado en sus Collected
papers (2014). La traduccion a este texto estd proxima a publicarse por la
editorial ennegativo ediciones.
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reflexion sobre el método adecuado para direccionar el saber, pues un
direccionamiento certero sélo puede trazarlo quien conoce el camino.
Proponer una teoria del conocimiento sin adentrarse aln a conocer, dice
Hegel en su Enciclopedia, "es tan insensato como el sabio propodsito de
aquel escolastico de aprender a nadar antes de echarse al agua” (Hegel,
20053, p. 112)% Al igual que la dialéctica platdnica, la hegeliana parte de la
conciencia de que no se sabe qué es la verdad, su meta no es la de decir
algo nuevo sino la de conocer realmente lo existente. “El resultado es lo
mismo que el comienzo simplemente porque el comienzo es fin”, dice un
famoso pasaje del prélogo a la Fenomenologia del espiritu (p. 17). Hegel ve
en el afan metodoldgico de su época algo analogo a lo que Sécrates veia
en la suya: imponer desde la inmediatez de la subjetividad una verdad que
no le dé a la verdad objetiva su lugar.

La dialéctica no juzga desde afuera. La habilidad de convencer a
cualquier persona de cualquier cosa y la de construir un sistema o un
método que sea aplicable a todo parece algo muy dificil de lograr, pero
para el saber es en realidad es lo mas facil de todo —basta con mirar
el raudal de férmulas que las investigaciones de vanguardia prometen
para lograr maravillas en pocos pasos o la cantidad de lideres politicos
o espirituales que en un discurso o en un libro prometen la paz y la
tranquilidad a sus espectadores— a este tipo de practicas no les interesa
tanto la verdad como la verosimilitud, ser creibles, o lo que es lo mismo,
en tiempos donde el valor de verdad se trastoca por el valor de cambio,
ser comerciales. Quien pretende juzgar al objeto desde afuera dice mas
de si mismo que del objeto; la dialéctica en cambio se arroja a la cosa y
permanece en ella, se olvida en ella y no comete la imprudencia de dejarla
de lado para hablar de si misma. “Lo mas facil es enjuiciar lo que tiene
contenido y consistencia; es mas dificil captarlo, y lo mas dificil de todo es
la combinacién de lo uno y lo otro: el lograr su exposicion” (Hegel, 2008,

4 En este mismo sentido dice Hegel en la Ciencia de la lo6gica, dando
respuesta a la pregunta ;Cudl debe ser el comienzo de la ciencia?: “Pero
querer ya antes de la ciencia poner en claro lo referente al conocimiento,
significa pretender que el conocimiento sea examinado fuera de la ciencia;
pero fuera de ella menos aln puede efectuarse de modo cientifico, y aqui
solo se trata del modo cientifico.

El comienzo es l6gico, en cuanto debe efectuarse en el elemento del
pensamiento libre, que existe para si, es decir, en el puro saber” (Hegel,
1976, p. 64).
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p. 9). Como se ve entonces, el principio negativo de la dialéctica la invalida
de entrada para ser propositiva, por lo que aquellos que condenan a la
dialéctica equiparandola a la retérica, en el mejor de los casos, no saben de
lo que estan hablando o, en el peor, actuan de mala fe.

I1

Mas cercana podria parecer la dialéctica a la sofistica. La sofistica se
puede entender como el arte de refutar, en este sentido es también negativa.
Sécrates mismo elogia la sofistica en el Gorgias,® pues, al igual que su
método dialéctico, ésta utiliza un procedimiento negativo de persuasion,
pero inmediatamente hace notar que la persuasién del sofista produce
precisamente aquello contra lo que se posiciona la dialéctica: la opinion
—con esto el elogio socratico a la sofistica se revela como irdnico—. Esta
diferencia es esencial, pero ante el sentido comun pasa desapercibida. Esto
es en si mismo un problema: quien no pueda ver la diferencia no podra
discernir entre lo verdadero y lo verosimil, entre la esencia y la apariencia.

Sécrates tuvo que vérselas hasta el final de su vida con la calumnia
de ser un sofista. Llama la atenciéon que en su juicio inicie su defensa
precisamente en este punto. De aquellos que pretenden hacerle pasar por
sofista dice Sécrates a sus jueces:

> Dice Sécrates a Calicles: "y qué se puede decir de los que aseguran
que dirigen la ciudad y que se preocupan de hacerla lo mejor posible vy,
por otra parte, cuando llega la ocasién, la acusan como a la mas perversa?
;Crees que hay alguna diferencia entre éstos y aquéllos? Sofista y orador,
amigo, son dos cosas iguales 0 muy cercanas y semejantes, como yo decia
anteriormente a Polo; pero tU, por ignorancia, crees que una de ellas, la
retdrica, es algo totalmente hermoso, desprecias en cambio a la otra. Pero,
en verdad, es mas bella la sofistica que la retdrica, en la misma medida que
el arte de legislar es mas bello que el de administrar justicia, y la gimnasia
mas que la medicina. Yo crei que Unicamente a los oradores politicos y
a los sofistas no les estaba permitido quejarse de que lo que ensefian es
perjudicial para ellos mismos, o bien que si se quejan, al mismo tiempo,
en esa misma queja, se acusan a si mismos de no haber hecho ningln
beneficio a las personas a las que aseguran habérselo hecho. ;No es asi?
(Platén, 1987, p. 135).
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[...] no han dicho nada verdadero. De las muchas mentiras que
han urdido, una me caus6 especial extrafeza, aquella en la que
decian que teniais que precaveros de ser engaflados por mi
porque, dicen ellos, soy habil para hablar. En efecto, no sentir
verglienza de que inmediatamente les voy a contradecir con la
realidad cuando de ninglin modo me muestre habil para hablar,
eso me ha parecido en ellos lo mas falto de vergtienza, si no es
que acaso éstos llaman habil para hablar al que dice la verdad.
Pues, si es eso lo que dicen, yo estaria de acuerdo en que soy
orador, pero no al modo de ellos. En efecto, como digo, éstos
han dicho poco o nada verdadero. En cambio, vosotros vais a oir
de mi toda la verdad; ciertamente, por Zeus, atenienses, no oiréis
bellas frases, como las de éstos, adornadas cuidadosamente con
expresiones y vocablos sino que vais a oir frases dichas al azar con
las palabras que me vengan a la boca; porque estoy seguro de
que es justo lo que digo, y ninguno de vosotros espere otra cosa.

(Platon, 1985, p. 148)

Sécrates, en efecto, es persuasivo, pero su persuasion esta en funcién
de la verdad misma®. Ahora bien, Sécrates se sabe a si mismo y a los demas

® Aqui se puede identificar el momento de verdad que Theodor W.
Adorno rescata de la retorica. La retérica no debe ser negada de manera
abstracta sino determinada. La retdrica que permite la expresién no del
capricho del sujeto sino del objeto no debe ser anulada sino conservada.
“La dialéctica, segun el sentido literal, lenguaje en cuanto organon del
pensamiento, seria el intento de salvar criticamente el momento retérico:
de aproximar la cosa y la expresion hasta la indiferencia mutua” (Adorno,
2005, p. 62). La Unica retérica que podria ser defendida, segun la apreciacion
de Adorno, seria la retérica de la cosa misma.
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hombres de su tiempo como desprovistos de la verdad, por lo que a su
insistencia en ésta no le queda mas que la autoconciencia de la falsedad’.

Las expresiones condcete a ti mismo y solo sé que nada sé tan frecuentes
en los didlogos socraticos son dos formulaciones de una misma idea. En
ultimas, el empefio de la persuasion socratica no pretende tanto la creacion
inmediata de nuevo conocimiento sino el reconocimiento de la propia
ignorancia, mientras que la persuasion de la negacién sofistica apela a
la afirmacién del prestigio del sofista. Habria que decir incluso que el
verdadero conocimiento nuevo nunca es inmediato, que sélo puede surgir
precisamente del reconocimiento de la propia ignorancia. La dialéctica y
la sofistica han sido bien definidas como dos formas de escepticismo, pero
pronto se ve que la sofistica es un escepticismo inconsecuente, pues al final
termina afirmando que el hombre es la medida de todas las cosas®, si el sofista
tiene, en virtud de su método, la potestad de negar todo en cuanto existe,
Su accion esta en abstraerse del mundo y afirmarse a si mismo como Unico
criterio del saber. A propodsito de este escepticismo abstracto dice Hegel:

" Es, no obstante, frecuente encontrar en Socrates la afirmacion de que
se debe decir la verdad o que él sélo dice la verdad —"vosotros vais a oir de
mi toda la verdad” como en la ya citada Apologia—, pero vale aclarar que
la verdad aqui aparece no en un sentido ontolégico, sino epistemolégico
e incluso ético: como sinceridad. Una exposiciéon detallada de esta
dimension de la verdad como “decir sincero” o “decirlo todo” (parresia) en
la antigliedad grecolatina es desarrollada por Michel Foucault en su Ultimo
curso en el Collége de France sobre El coraje de la verdad (2010) y en su
Discurso y verdad en la antigua Grecia (2004). En éste ultimo el decir verdad
es definido en términos de parresia de la siguiente manera: “la parresia
es una forma de actividad verbal en la que el hablante tiene una relacién
especifica con la verdad a través de la franqueza, una cierta relacion con su
propia vida a través del peligro, un cierto tipo de relacion consigo mismo o
con otros a través de la critica (autocritica o critica a otras personas), y una
relacién especifica con la ley moral a través de la libertad y el deber. Més
concretamente, la parresia es una actividad verbal en la que un hablante
expresa su relacion personal con la verdad, y arriesga su propia vida porque
reconoce el decir la verdad como un deber para mejorar o ayudar a otras
personas (y también a si mismo). En la parresia, el hablante hace uso de
su libertad y escoge la franqueza en lugar de la persuasion, la verdad en
lugar de la falsedad o el silencio, el riesgo de muerte en lugar de la vida y la
seguridad, la critica en lugar de la adulacion, y el deber moral en lugar del
propio interés y la apatia moral” (p. 46). En este sentido, Foucault detalla el
perfil de Sdécrates como “tipicamente parresiastico” (p. 51) e insiste en su
compromiso ético como contrapunto a la retérica y la politica en particular.

8 En Teeteto Platén pone en boca de Sécrates en didlogo con Teeteto
la explicacion y consiguiente refutacion de este principio formulado por
Protagoras (Platon, 1988, p. 193).
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El escepticismo que culmina en la abstraccion de la nada o del
vacio no puede, partiendo de aqui, ir mas adelante, sino que tiene
que esperar hasta ver si se presenta algo nuevo, para arrojarlo al
mismo abismo vacio. En cambio, cuando el resultado se aprehende
como lo que en verdad es, como la negacién determinada, ello
hace surgir inmediatamente una nueva forma y en la negacién se
opera el transito que hace que el proceso se efectle por si mismo,
a través de la serie completa de las figuras (Hegel, 2008, p. 55).

En su negacién abstracta la sofistica se revela —como la retérica—
como un dogmatismo subjetivo, mientras que la negacién determinada
de Soécrates con su método anula las opiniones que imposibilitan la
manifestacion de una nueva forma del ser y el surgimiento de una nueva
figura de la conciencia. La persuasion de Sécrates, a diferencia de la del
sofista, no genera opinion. Mientras Sécrates refuta en funcién de anular
la arbitrariedad de la subjetividad y abrir la posibilidad de conocimiento de
lo objetivo, el sofista refuta por el puro arte de refutar y, como el retérico,
termina por afirmarse a si mismo. Mientras Socrates prepara la entrada de
una nueva forma del ser, el sofista redunda en la misma: La forma del si
mismo o de la subjetividad vanidosa.

I11

La positividad de la retérica y la negatividad de la sofistica se revelan
al final como la misma cosa: la imposicion de la subjetividad sobre la
verdad. Si ser verosimil es la meta entonces la belleza de los discursos y la
perseverancia en la refutacion no son mas que una fachada. Los discursos
de Socrates no pretender ser bellos como los de los retéricos —incluso
el hecho de que Platdon atribuya fealdad fisica al personaje tiene una
intencidn que no se agota en un aspecto dramatico. Segun la descripcion
de Alcibiades en El banquete, los discursos de Sdcrates son “sumamente
ridiculos” pues en lugar de aprovechar las riquezas de la tradicién para
ilustrar sus puntos, éste “habla de burros de carga, de herreros, de zapateros
y de curtidores, y siempre parece decir mediante las mismas expresiones
las mismas cosas”; pero inmediatamente hace notar que

[...] si se los ve cuando estan abiertos y se penetra en su interior,
se descubrird, primeramente, que son los Unicos discursos
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que tienen sentido y, después, que son enteramente divinos y
contienen en si mismos un numero grandisimo de imagenes de
virtud y que se extienden al mayor nimero de cosas o, mejor
dicho, a todo aquello que le atafie examinar al que tenga la
intenciéon de hacerse honrado y bueno (Platon, 2011, p. 145).

De la misma manera, la insistencia en la refutacién socratica nada tiene
que ver con la sofistica. El sofista refuta porque su arte se lo permite,
porque se siente medida de todas las cosas, Sdcrates en cambio refuta
por amor a la cosa misma: “hay que poder dividir las ideas siguiendo
sus naturales articulaciones, y no ponerse a quebrantar ninguno de sus
miembros, a manera de un mal carnicero” (Platon, 1992, p. 385). Lo que
define al dialéctico® es el arte de fragmentar no a partir del propio arbitrio
sino a partir de la cosa misma, como el buen carnicero que sélo corta el
animal por donde el hueso le sefiala y no de manera caprichosa.

La dialéctica es un método sui generis', pues no usa reglas formalmente
prefabricadas. El método suele ser entendido como una herramienta para
dirigirse al objeto; pero una herramienta se caracteriza precisamente por
imponer su forma al objeto —piénsese por ejemplo en lo que le hace el
martillo al clavo. Esta misma queja la manifiesta Hegel a su época; contra
la idealizacion del método de la modernidad, y en particular contra el
formalismo kantiano, dice Hegel:

2"Sdcrates: y de esto es de lo que soy yo amante, Fedro, de las divisiones
y uniones que me hacen capaz de hablar y de pensar. Y si creo Que hay
algln otro Que tenga como un poder natural de ver lo uno y lo mdltiple,
lo persigo «yendo tras sus huellas como tras las de un dios». Por cierto
que aquellos que son capaces de hacer esto —Sabe dios si acierto con el
nombre— les llamo, por lo pronto, dialécticos” (Platén, 1992, p. 386).

1% Dice Adorno iniciando sus lecciones de dialéctica: “Creo que es muy
importante que, desde un principio, tengan en claro que si queremos
elaborar un concepto riguroso de la dialéctica, esta no puede ser un mero
método, ni tampoco una mera representacion de oposiciones que se
encuentran empiricamente en las cosas; pues entonces no existiria en la
dialéctica esa coercion, esa violencia del todo, que en realidad ha facultado
a la dialéctica, en general, para ser algo asi como filosofia y para poner a
nuestra disposicién algo asi como los principios explicativos de las grandes
preguntas de la realidad, tanto como de la metafisica” (Adorno, 2013, p. 40).
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Elinstrumento de este mon6tono formalismo es tan facil de manejar
como la paleta de un pintor que tuviese solamente dos colores,
digamos el rojo y el verde, destinados el primero a las escenas
historicas y el segundo a los paisajes. Resultaria dificil decidir qué
es lo mas grande, si la soltura con que se embadurna con estos
colores cuanto hay en el cielo, en la tierra y bajo ésta o la fantasia
en cuanto a la excelencia de este recurso universal; lo uno se apoya
en lo otro. Lo que se consigue con este método, consistente en
imponer a todo lo celestial y terrenal, a todas las figuras naturales
y espirituales las dos o tres determinaciones tomadas del esquema
universal, es nada menos que un informe claro como la luz del
sol acerca del organismo del universo; es, concretamente, un
diagrama parecido a un esqueleto con etiquetas pegadas encima
o0 a esas filas de tarros rotulados que se alinean en las tiendas de
los herbolarios; tan claro es lo uno como lo otro, y si alli faltan
la carne y la sangre y no hay mas que huesos y aqui se hallan
ocultas en los tarros las cosas vivas que contienen, en el método
a que nos referimos se prescinde de la esencia viva de la cosa o
se la mantiene escondida. Ya hemos visto cémo este método se
convierte, al mismo tiempo, en una pintura absoluta de un sélo
color cuando, avergonzandose de las diferencias del esquema, las
hunde en la vacuidad de lo absoluto, como algo perteneciente
a la reflexién, para lograr asi la identidad pura, el blanco carente
de forma. Aquella uniformidad de color del esquema y de sus
determinaciones inertes y aquella identidad absoluta, y el paso
de lo uno a lo otro, todo es igualmente entendimiento muerto y
conocimiento externo (Hegel, 2008, p. 35).

La dialéctica para Hegel no es tan ingenua como para pensar que un
esqueleto etiquetado es un cuerpo vivo, ni que la vida almacenada en
tarros rotulados como categorias mantiene la fluidez que la caracteriza
como vida. Las categorias que demanda el esquematismo no son mas que
supuestos y como tal deben ser reflexionadas'. No es que la dialéctica no

" En el prefacio a la segunda edicion de la Ciencia de la ldgica Hegel
resalta que la dificultad que ha significado la comprension de esta obra se
ha debido principalmente a la cantidad de “categorias, o sea supuestos”
con los que se acercan los lectores. “La inconsciencia en este respecto va
increiblemente lejos; ella constituye la incomprension fundamental, ese
procedimiento malo, es decir inculto, que consiste en que, al considerar una
categoria, se piensa en algo diferente y no en esta misma categoria. Esta
inconsciencia es tanto menos justificada en cuanto que este algo distinto,
consiste en otras determinaciones del pensamiento y otros conceptos”
(Hegel, 1976, p. 39).
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se haga a categorias, méas bien ella reconoce lo que de subjetivo hay en
ellas por lo que no esta dispuesta a tomarlas como absolutas. Hegel como
Platén apela a la dialéctica porque enfrenta el mismo problema que éste
para su época: la hipdstasis de la ciencia —lo méas objetivo— en la forma de
un método —lo mas subjetivo. Asi como para Hegel el hombre de método
y el romantico, no saben de lo que estan hablando porque imponen
su subjetividad al objeto, para Sécrates el retérico y el sofista tampoco
lo saben, pues si lo supieran no se dedicarian a aprender Unicamente
retérica o sofistica respectivamente, sino que atenderian al objeto antes
que pretender cualquier conocimiento, pues en esta simplificacién no se
conoce mas que la imagen falsa del objeto que producen. Dice Platdon en
el Sofista respecto al sofista y la sofistica:

Extranjero: Sabemos que quien promete producir todo mediante
una sola técnica, sélo elaborara, por medio de disefios, imitaciones
y homénimos de las cosas. Sera asi capaz de ocultar a los jévenes
poco inteligentes, mostrandoles sus dibujos desde lejos, que él
es el mas habilidoso para realizar realmente lo que quiere hacer.
Teeteto: ;Y cdmo no? (Platon, 1988, p. 377).

El sofista y el retérico que aprenden sofistica y retorica respectivamente
son como el artista que aprende a pintar; pueden reproducir cualquier cosa
a través de su arte, pero al final no tienen mas que una reproduccién. La
dialéctica platénica y hegeliana va hacia el objeto sin ningln conocimiento
previo, simple y llanamente porque es imposible tener un conocimiento
del objeto sin arrojarse a él —como es imposible aprender a nadar sin
arrojarse al agua. Ni una paleta de colores (Hegel), ni la pintura misma
(Platén) pueden ser la verdad del mundo. El retérico y el sofista, el hombre
de método y el romantico sélo tienen su propia copia de la cosa y no la
cosa misma.

IV

Se ha sefalado el hecho de que la dialéctica es un método sui generis en
tanto pretende captar el objeto pero sin imponerle la propia subjetividad.
Es importante destacar ahora que esto no significa que la subjetividad
resulte un problema de segundo orden para la dialéctica; podria decirse,
el sujeto que capta la objetividad estd captando ya una subjetividad,
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porque el objeto mismo es subjetivo. Solo la dialéctica ve esto, ella no
es en este sentido ni un subjetivismo ni un objetivismo —ni tampoco un
punto medio como errbneamente se suele caracterizar'>—; la dialéctica es
el método consciente de la unidad entre sujeto y objeto. Esta conciencia
no es una categoria en el sentido en que no se trata de algo de lo que se
parte sino de algo que se logra. El sujeto y el objeto son una identidad™,
pero el sujeto no lo sabe. Y no lo sabe no porque el objeto rara vez se le
aparezca, sino, al contrario, porque lo tiene tan cercano que ni se cuestiona
por su existencia. “Lo conocido en términos generales, precisamente por
ser conocido, no es reconocido” (Hegel, 2008, p. 23)™; esto es, aquello que
resulta mas familiar, precisamente por familiar, se da por entendido y no se
reflexiona. La dialéctica se trata también de ese proceso de concienciacion
en donde el sujeto se va reconociendo como objeto, en otras palabras, la
dialéctica es también formacion.

Es famosa la afirmacion de Hegel de que “lo absoluto es sujeto” (Hegel,
2008, p. 18); para Hegel no solo es posible que la subjetividad, el espiritu,
pueda contener la verdad, sino que ademas, la existencia de la verdad
depende de la existencia de la subjetividad. Que lo absoluto sea sujeto
significa que la verdad ha sido producida por el espiritu —el individuo
humano concreto e historico— y que debe ser reconocida por él. También
a esta experiencia de reconocimiento del espiritu de si la llama Hegel

> Ingenuamente se podria decir que si a la dialéctica no le satisface
el punto de vista subjetivista ni el punto de vista objetivista se podria
sentir a gusto con el “justo medio’, pero esto es un error. A la dialéctica
no le satisfacen los puntos, y el punto medio es otro punto més. La
dialéctica es la conciencia de la totalidad y no de la unilateralidad de un
punto. La reconciliacién dialéctica no se trata de una armonizacion de las
contradicciones sino de una contencion de la contradiccion. En este sentido
la dialéctica es un pensamiento fuerte, cosa a la que la prudencia ingenua
del justo medio ha renunciado ya (Cfr. Adorno, 2013, p. 100).

* Aqui me estoy refiriendo propiamente a la concepcion hegeliana.
En formulaciones de la dialéctica posteriores a Hegel como las de Marx
0 mas recientemente la de Adorno la identidad entre sujeto y objeto es
nuevamente cuestionada. Este cuestionamiento, no obstante, no se trata
de un retroceso a la distincion categorica entre sujeto y objeto sino de una
ruptura inmanente a la identidad de ambos.

“ Cfr. Hegel, 1976, p. 33.
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dialéctica™. Asi las cosas, la subjetividad no puede ser entendida como un
asunto irrelevante o de segundo orden; la subjetividad es tan importante
como la objetividad misma porque la subjetividad es objetividad y la
objetividad subjetividad'®.

Este es el valor histérico que le reconoce Hegel a Sécrates. La
sentencia de Protagoras “El hombre es la medida de todas las cosas” tiene
un potencial que su mismo autor no pudo comprender; en ésta, como en
todas las sentencias de los sofistas,

[...] existe la ambigledad de que el hombre puede ser entendido
como el espiritu en su profundidad y verdad o en su arbitrio e
intereses particulares. El principio de los Sofistas era generalmente
que el hombre subjetivo constituye la medida de todas las cosas.
El hombre como individualidad particular fue para ellos el fin; y la
utilidad para su existencia natural fue el punto de vista supremo.
Declararon por consiguiente la arbitrariedad principio de lo justo
y establecieron que lo til al sujeto es el ultimo fundamento de
determinacion (Hegel, 2005b, p. 437).

Pero la ambigledad de la expresidon permite otra interpretacion: si el
sofista y el retdrico con su subjetividad arbitraria defienden la opinion"’,
Sécrates con su subjetividad lograda defiende la razén. En efecto “Sécrates
no brota como un hongo de la tierra, sino que se halla unido a su época por
un determinado nexo de continuidad” (Hegel, 2002, p. 39). Su pensamiento
no pudo desarrollarse al margen de la confrontacién de su época entre
esta subjetividad arbitraria y la concepcién estructurada del cosmos ante
la cual el sujeto no puede hacer mas que contemplar.

El Socrates que expone Platén es pues la reconciliacion entre la posiciéon
que sostiene que la verdad es objetiva y la que sostiene que el hombre es

> "Este movimiento dialéctico que la conciencia lleva a cabo en si
misma, tanto en su saber como en su objeto, en cuanto brota ante ella
el nuevo objeto verdadero, es propiamente lo que se llamara experiencia”
(Hegel, 2008, p. 58).

®“La conciencia de un otro, de un objeto en general, es, ciertamente,
ella misma, necesariamente autoconciencia, ser reflejado en si, conciencia
de si misma en su ser otro” (Hegel: 2008, p. 103).

7 En didlogo con Teeteto Socrates reduce al absurdo esta formulacion
subjetiva (Vide. Platon, 1988, p. 233 y sig.).
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la medida de todas las cosas™®. Este es el espiritu de la dialéctica. Lo real
no existe por fuera del hombre sino en virtud de éste. Cuando el hombre
conoce al mundo no hace méas que conocerse a si mismo. La critica de
Hegel al método y al romanticismo, como la de Platén a la sofistica y la
retérica, podriamos decir ahora, no va dirigida contra su subjetivismo
sino precisamente contra su falta de subjetivdad, esto es, si el sofista, el
retdrico, el romantico y el hombre de método partieran realmente de una
subjetividad lograda, entonces desembocarian en la dialéctica —suena
exagerado, pero la dialéctica es necesariamente exagerada'.

'® En su Ciencia de la logica dice Hegel: “Si el pensamiento abstracto
antiguo se interesa primero tan solo por el principio considerado como
contenido, luego, con el progreso de la cultura, se ve obligado a prestar
atencion a la otra parte, es decir al comportamiento del conocer; entonces
también la actividad subjetiva es concebida como un momento esencial
de la verdad objetiva, y surge por lo tanto la necesidad de que se unan el
método con el contenido, la forma con el principio” (Hegel, 1976, p. 63).
Y sobre Socrates en particular dice en sus Lecciones sobre la historia de
la filosofia: “Sécrates acepta, en primer lugar, la doctrina de Anaxagoras
segun la cual el pensamiento, la inteligencia, es lo que gobierna, lo general
que se determina a si mismo, pero sin que este principio revista ya, como
en los sofistas, el aspecto de una cultura formal o de un filosofar abstracto.
Por tanto, si también en Sécrates, como en Protégoras, la esencia es el
pensamiento consciente de si mismo en que se levanta todo lo determinado,
no debe perderse de vista que Socrates encuentra en el pensamiento, a la
par, el punto fijo y quieto. Esta sustancia en y para si y que no hace sino
conservarse, aparece determinada como el fin y, mas concretamente, como
lo verdadero, como lo bueno” (Hegel, 2002, p, 40). La postura que toma
Sdcrates ante el nous de Anaxagoras se encuentra relatada en el Fedon (Cfr.
Platon, 1992, p. 107).

9 “La cuestion de ‘lo exagerado’: se afirma que la verdad siempre
debe ser lo més simple, primitivo; lo que se aparte de esto es solo un
agregado arbitrario. Esta representacion presupone que el mundo es tal
como se ofrece en su fachada. En este punto la filosofia ha de desconcertar
a fondo. Un pensar que no asuma todo esfuerzo para superar las
representaciones inculcadas no es otra cosa que la mera reproduccion de
aquello que simplemente se dice y se piensa. La filosofia debe ensefiar a
que no permitamos que nada nos atonte. Hegel en didlogo con Goethe:
“La filosofia es el espiritu de contradiccion organizado”. Todo pensamiento
que atraviese la fachada, la apariencia necesaria, la ideologia siempre es
exagerado. La tendencia de la dialéctica de ir hacia los extremos tiene hoy la
exacta funcion de resistir la inmensa presion externa” (Adorno, 2013, p. 35).
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El sujeto y el objeto son entonces uno y el mismo problema, pero no de
manera inmediata sino mediada. La filosofia de Hegel puede ser entendida
como la exposicion sistematica de estas mediaciones y la ulterior unidad
entre sujeto y objeto. El juego constante de las expresiones en—si y para—si
retratan las mediaciones de esta identidad: en la Fenomenologia del Espiritu
este juego expresa el movimiento de la conciencia de su inmediatez a la
universalidad; a este transito es al que se llama propiamente formacién.*
Vale la pena detenerse un momento en la exposicion de la oposicién
entre el en-si y el para-si que causa tanta dificultad en el estudio del
sistema hegeliano para destacar su profundo sentido formativo. Theodor
Adorno explica esta dialéctica de manera muy sucinta en sus lecciones de
Introduccion a la dialéctica (2013) de la siguiente manera:

El ser ‘en si’ es la determinacion de una cosa tal como la cosa es
en tanto que no se reflexiona en si misma. Y el concepto de ser
‘para si’ pueden entenderlo ustedes de forma relativamente facil
tomandolo al pie de la letra, es decir, ‘para si’ significa aqui no sélo
eso que esta disociado, separado del todo, si bien ese momento
de estado de separacién juega aqui un papel fundamental, sino
realmente eso que queremos decir cuando decimos: este hombre
es, en si, un canalla, pero para si mismo, él es un hombre muy
respetable, esto es, no piensa de ninguna manera que es un
canalla, ni siquiera puede darse cuenta de su propia infamia o
subalternidad, sino que cree ser —por narcisismo dirian los
psicélogos— un hombre maravilloso. Entonces, para si es un
hombre maravilloso, y en si es un canalla, es decir, seguin su
determinacion objetiva, tal como, pongamos, se manifiesta en su
funcién social. (p. 105)

En concordancia con este ejemplo se puede explicar ese tercer momento
del ser en—y-para-si. El en-y-para—si es propiamente la concordancia
entre el en-si y el para—si; nuestro personaje podria dar muchos para-si,
podria decir, ademas de que es un hombre maravilloso, que es honesto,

2 En la Ciencia de la l6gica, podria decirse, el juego es inverso: se parte
del puro en-si para luego pasar por los para—si necesarios y finalmente
arriba en el en-y—para—si.
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responsable, respetuoso y la lista podria seguir, pero sélo cuando este
hombre se da cuenta de lo que verdaderamente es (en-si) —un canalla—
y acepte este hecho y se reconozca como tal, su para-si seré el para—si
correcto, esto es, coincidirad con su en-si y sera, propiamente, en-y-para—
si. Algo muy particular pasa con la dialéctica y es que se actualiza a si
misma. Si atendemos a lo que le puede suceder a este hombre que se ha
reconocido como canalla cuando se da cuenta de que en realidad no era
el hombre maravilloso que creia ser, notaremos una nueva contradiccion
al interior suyo; el hombre podria decir “soy un canalla, pero quiero ser un
hombre maravilloso” y esta nueva contradiccién, al menos en principio, no
es algo que se pueda resolverse ya con otro movimiento de la conciencia
sino con un movimiento prdctico. Si ser canalla no satisface el concepto
inicial que el hombre tenia de si mismo, entonces querra superar esta
contradiccién haciendo lo que en sus manos esté para ser maravilloso.
No se trata aqui de un movimiento ldgico, no todo el que se da cuenta
de su condicion de canalla desea superarla —de hecho no son pocos hay
quienes prefieren afirmarla con la fuerza del cinismo—, el movimiento
implica un una angustia, la angustia de no reconocerse en lo que se quiere
ser, y un deseo de trascender ese estado de no reconocimiento. La accién es
una posible consecuencia de la angustia de quien se reprocha a si mismo
lo que es a partir del movimiento de su autoconciencia.

Esto no es ninguna novedad. Es conocida la idea segun la cual el primer
paso para superar un problema es reconocerlo. Esto mismo pensaba
Freud cuando asignaba al psicoandlisis la tarea de hacer consiente lo
inconsciente, llamando la atencién en que este trabajo era practico y
no meramente tedrico; una terapia en sentido estricto. Y es que en la
dialéctica el concepto no es algo que se reduzca a una definicion sino que
es, por decirlo asi, un ser vivo, y, como tal, su movimiento es practico. El
concepto de contradiccidn, por ejemplo, no lo usan ni Hegel ni Platén en
un plano meramente epistemolégico sino que siempre consideran en él
“el momento de lo humano”. La contradiccién no es la simple coalicion
de dos proposiciones contrarias en un mismo argumento sino también
la experiencia de quien entra en tal coalicion; esto es asi porque para la
dialéctica el trabajo del concepto es un trabajo del sujeto (Cfr. Adorno,
2013, p. 102) y esta es, propiamente hablando, la dimensién formativa de
la dialéctica.
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VI

Platén escenifica esta identidad entre trabajo del concepto y trabajo del
sujeto en la llamada mayéutica socrdtica. Sécrates se niega a ser llamado
educador debido a que la negatividad de su método lo imposibilita para
ensefiar algun contenido a sus interlocutores, pero no significa esto que
la formacién no tenga parte en el método socratico, por el contrario,
la formacion se logra solo en virtud de que no haya un educador que
prescriba los contenidos. Sécrates no hace el trabajo de formar a nadie,
es el individuo quien realiza la tarea de su propia formacién, Socrates sélo
acompania este proceso a la manera de una partera que asiste el parto pero
que no puede ella misma parir.

La exposicion de este método se encuentra en el Teeteto. La situacion
se origina porque Socrates pregunta a Teeteto qué es el saber (Platon,
1988, p. 182). Teeteto contesta enumerando algunos saberes?!, cosa que
Sécrates acepta, no sin sefalar los limites de tal respuesta, a saber, que esta
enumeracion, por larga que sea, nunca lograra definir lo que sea el saber
propiamente dicho??. Con esta refutacion Socrates ha ensefiado a Teeteto
algo sin necesidad de darle un contenido positivo: que no sabia aquello
que creia saber. Aqui resuena la famosa frase de Sécrates que muchos citan
a la ligera: el solo sé que nada sé*.

Sécrates no reniega de la respuesta inicial de Teeteto y al contrario
la acepta pero sélo para luego mostrarle, a través de la analogia con

21 "Teeteto: A mi. ciertamente, me parece que son saberes las cosas que
uno podria aprender de Teodoro, como la geometria y todo eso de lo que
tU hablabas hace un momento. También lo son, a su vez, la zapateria y las
artes que son propias de los demés operarios, todas y cada una de ellas no
son otra cosa que saber"” (Platon, 1988, p. 182).

22 "Socrates: Pero no era eso, Teeteto, lo que se te preguntaba. La
pregunta no era acerca de qué cosas trata el saber ni cuantos hay. No te
preguntabamos con la intencién de contarlos, sino con la intencién de
conocer qué es el saber en si mismo. No sé si me expreso adecuadamente.

Teeteto: Si, tienes mucha razon” (Platén, 1988, p. 183).

2 Al final del didlogo Socrates dice: “Yo nada sé de esos conocimientos
que poseen tantos grandes y admirables hombres del presente y del
pasado. Sin embargo, mi madre y yo hemos recibido de Dios este arte de
los partos y lo practicamos, ella, con las mujeres, y yo, con los jovenes de
noble condicion y con todos aquellos en los que pueda hallarse la belleza”
(Platén, 1988, p. 317).
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la matemaética que es el saber que éste maneja, cOmo su respuesta era
errada. Se trata éste del primer momento del método socratico, llamado
ironia. La ironia es la parte positiva de la dialéctica: se trata de aceptar
las tesis presentadas por el interlocutor pero con el Unico fin de sugerir,
a continuacion, sus deficiencias internas. Este seria entonces el segundo
momento, ahora negativo, donde se combate la premisa inicial, el de la
refutacion. Aqui es donde el movimiento del concepto se manifiesta como
movimiento del sujeto: cuando Teeteto se hace consiente de su error
experimenta la contradiccién de su concepto como una contradiccion
interna —"el dolor de lo negativo” del que habla Hegel—y dice a Socrates
no ser capaz de responder a la pregunta por el saber (Platén, 1988, p. 185),
ante lo que éste hace notar que cuando se trata de ciencia el camino no es
nada facil —pues no seria ciencia sino saber inmediato—y que la dificultad
no puede ser confundida con la imposibilidad®. Sécrates pide entonces
a Teeteto que se esfuerce para responder a la pregunta formulada, y la
respuesta de éste es la esperada: “[...] no estoy convencido de que pueda
decir algo que valga la pena, ni he oido a nadie que haya dado una
respuesta en los términos exigidos por ti. Y, sin embargo, no he dejado de
interesarme en ello” (Platdn, 1988, p. 118).

Teetetomanifiestaaquiladisposicionfiloséficaque se habiacaracterizado
mas arriba, esto es, la conciencia de que se errara en el trabajo conceptual
acompafada de la decision de asumir la tarea de conocer de todos modos.
Hegel se lamenta en el prefacio a la segunda edicion de su Ciencia de
la légica de la inquietud y disipacién caracteristica de la época moderna
—V qué decir nosotros de la nuestra— que condiciona las conciencias del
publico receptor a la impaciencia por manifestarse y desatender el largo y
complicado camino de la formacion, cosa opuesta al “sentido plastico del
percibir y del comprender” (Hegel, 1976, p. 39) del espiritu de la juventud
griega antigua manifiesta en los interlocutores de Sdcrates como Teeteto,

> Bajo este mismo principio dice Hegel: “si el temor a equivocarse
infunde desconfianza hacia la ciencia, la cual se entrega a su tarea sin
semejantes reparos y conoce realmente, no se ve por qué no ha de sentirse,
ala inversa, desconfianza hacia esta desconfianza y abrigar la preocupacion
de que este temor a errar sea ya el error mismo" (Hegel, 2008, p. 52).
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que llevan dentro de si “el fruto” (Platon, 1988, p. 186), el deseo de saber,
que tendra que madurarse y aflorar en el devenir de la discusidon no sin
dolor?.

Sécrates dice entonces a Teeteto que no desista porque “no es estéril”
y que lo que antes se presentaba como imposibilidad de responder no es
mas que el dolor tipico del parto (Platén, 1988 p. 186). Aqui tiene lugar
la famosa exposicion de la mayéutica socratica como arte de hacer parir
(maieutiké, literalmente: “dar a luz"). Socrates explica a Teeteto que es hijo
de una partera "excelente” y "vigorosa” y que heredé el mismo arte de su
madre con la diferencia de que no trae al mundo cuerpos sino almas, que
no esta dirigido a mujeres sino a hombres y que su arte es mas dificil que el
arte de las comadronas dado que esta obligado a examinar si las ideas que
trae al mundo son o no valiosas. El resto de caracteristicas las comparte con
ellas: es estéril de pensamiento —no sabe nada— como las parteras son
estériles en sus cuerpos, sabe reconocer mejor que nadie cuando un joven
esta encinto, conoce los remedios adecuados para acelerar los dolores de
parto o hacerlos mas llevaderos, es un habil casamentero, esto es, sabe
encontrar el problema adecuado para cada joven que haya de quedar
encinto, ayuda atentamente a quien lleva un mal parto y si lo considera
adecuado hace abortar.

2 Dice Hegel: "Una exposicion pléstica requiere también un sentido
plastico del percibir y comprender; pero tales jévenes y hombres plésticos,
tan tranquilos en renunciar por si mismos a sus propias reflexiones e
inspiraciones, con las que el pensamiento personal se impacienta por
manifestarse, y sélo dociles oyentes del argumento, como los imagina
Platén, no podrian presentarse en un didlogo moderno; y mucho menos
podria contarse con tales lectores. Por lo contrario, muy a menudo se me
han presentado violentos adversarios de tal tipo, incapaces de reflexionar
simplemente que sus observaciones y objeciones contenian categorias, o
sea supuestos, que por si mismos necesitan ser sometidos a la critica, antes
de ser empleados” (Hegel, 1976, p. 39). Estanislao Zuleta parte también de
esta reflexion de Hegel para referirse al Teeteto. Cfr. Zuleta, 2010, p. 25.
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Como se ve, la concepcidon de la educacion?® de Platon dista mucho
de ser una idea edificante como suele pasar con las pedagogias que
pretenden llamarse dialégicas por el hecho de imponer una horizontalidad
absoluta. El didlogo aqui es, antes bien, un campo de combate, y lo es
porque quienes dialogan nunca asumen una actitud pasiva como quienes
esperan ser instruidos por otro, sino que son dos voluntades que luchan por
imponerse. Sélo cuando existe la decisién de una de estas voluntades por
sometérsele a la otra —esto es, cuando una voluntad se niega a si misma—
se puede salir del enclaustramiento de si para atender a lo otro?. Esta
decisién se trata entonces de una renuncia que exige asumir “la seriedad,
el dolor, la paciencia y el trabajo de lo negativo” (Hegel, 2008, p. 16). De
lo que se trata, no obstante, no es de hacer una defensa del dolor por si
mismo, o del sometimiento por si mismo. El sometimiento a la voluntad del
otro es racional sélo en la medida en que la palabra del otro contribuye a la
formacién; luego el sometimiento no es al otro sino a la razén misma?. Es

% Platon pone en boca del extranjero del Sofista su concepcion de
la educacion diciendo: “Extranjero: Interrogan primero sobre aquello que
alguien cree que dice, cuando en realidad no dice nada. Luego cuestionan
facilmente las opiniones de los asi desorientados, y después de sistematizar
los argumentos, los confrontan unos con otros y muestran que, respecto
de las mismas cosas, y al mismo tiempo, sostienen afirmaciones contrarias.
Al ver esto, los cuestionados se encolerizan contra si mismos y se calman
frente a los otros, Gracias a este procedimiento, se liberan de todas las
grandes y sélidas opiniones que tienen sobre si mismos, liberacion ésta que
es placentera para quien escucha y base firme para quien la experimenta.
En efecto, estimado joven, quienes asi purifican piensan, al igual que los
médicos, que el cuerpo no podra beneficiarse del alimento que recibe hasta
que no haya expulsado de si aquello que lo indispone; Y lo mismo ocurre
respecto del alma: ella no podréa aprovechar los conocimientos recibidos
hasta que el refutador consiga que quien ha sido refutado se avergience,
eliminando asi las opiniones que impiden los conocimientos, y muestre que
ella esta purificada, consciente de que conoce sélo aquello que sabe, y nada
mas” (Platon, 1988, p. 367).

° Es este el motivo por el cual sélo la conciencia servil que aparece en el
capitulo IV de la Fenomenologia del espirity, la conciencia que ha decidido
ceder sus ansias de reconocimiento a la conciencia contendiente, puede
lograr la formacion que la propia actividad permite (Cfr. Hegel, 2008, pp.
113-120).

% Luego haber refutado Sécrates en el Banquete las posturas de Agaton
y de éste haber reconocido que no sabia lo que creia saber, dice el joven:
"Socrates, a ti no seria yo capaz de contradecirte. Que quede el asunto
como tu dices.” a lo que Sdcrates contesta No, por cierto, querido Agaton;
es a la verdad a la que no puedes contradecir; pues a Socrates no es nada
dificil” (Platon, 2011, p. 88).
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precisamente esto lo que expone Hegel en su famosa dialéctica del sefior
y el siervo: el siervo que en principio se somete a su sefior por la amenaza
de muerte que éste significa para él, termina por sometérsele a la cosa
que trabaja, por reconocerla a ella y no al sefior, y por reconocerse a si
mismo en su relacion con la cosas (Hegel, 2008, pp. 120, 121)%. El didlogo
socratico no soélo es distinto de esta actitud pseudohorizontal sino que es
directamente contraria a ella®.

De la misma manera que la mayéutica evita la horizontalidad inmediata,
evitatambién la verticalidad inmediata. Que se haya reconocido la diferencia
formativa entre las dos partes del didlogo no autoriza a la parte formada
a ponerse por encima de la otra y entregar desde arriba su formacién. La
concepcion de la educacion de Platon no puede ser comprendida entonces
ala manera de quien pasa cosas de un recipiente lleno a otro, “de la misma
manera que el agua de las copas pasa, a través de un hilo de lana, de la mas
llena a la méas vacia” (Platon, 2011, p. 14). Se suele pensar que el ignorante
es una persona hueca mientras el sabio es una persona llena, por lo que

2 Esta superacion del sometimiento voluntario como experiencia
de la formacion es propiamente lo que expone Nietzsche en sus tres
transformaciones del espiritu. Las cargas a las que el espiritu se somete
en la forma de camello son superadas en el momento es que se supera
el puro tu debes y se alcanza el yo quiero. No se soportan las cargas por
el dolor mismo sino porque sélo en virtud de ellas se puede salir de la
pura individualidad y gozar de la trascendencia. La actitud del critico (el
ledn) solo es alcanzada por el espiritu que se ha formado lo suficiente
para confrontar la ley arbitrariamente impuesta, y s6lo cuando el espiritu se
haya habituado al ejercicio de la critica estara listo para crear, para dar su
respuesta (el nifio) (Cfr Nietzsche, 2003, p. 53-55).

30 Todavia es necesario hacer una aclaracion mas respecto a la
horizontalidad. No es una situacion horizontal aquella en la que se parte
de la igualdad formativa de los interlocutores y, ademas, se insta a que
esa situacion se mantenga asumiendo una actitud policiva con aquel que
parezca saber mas que el otro. Esta es, de hecho, una actitud sumamente
despotica, dado que concluye por poner en el mismo lugar de dignidad
a una demostracion y a una opinién —es en este punto donde se para
la critica de Platon a la democracia. Hoy diriamos que el problema no es
la democracia en cuanto tal sino aquella pseudohorizontalidad que no
reconoce las singularidades. Una educacion verdaderamente democratica
seria aquella que pueda reconocer la igualdad en términos éticos para
atender a las diferencias en términos formativos y, a fin de cuantas,
humanos. Una reflexion sobre el sentido democrético del método socratico
se encuentra en el ensayo La participacion democratica y su relacion con la
educacion de Estanislao Zuleta (Cfr. Zuleta, 1995, pp. 121-139).
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la educacién no es otra cosa que el proceso mediante el cual la persona
colmada de conocimiento, el educador, llena la vacuidad del educando.
Si esto fuera asi la educacion seria un trabajo tan sencillo como dar de
comer al hambriento, cosa que, evidentemente, no es cierta. Cualquiera
que se haya enfrentado a la accion de educar sabra que la transferencia
del conocimiento nada tiene que ver con esta transaccién y que el hecho
de que se insista en entenderla de esta manera simplificada obedece a
cuestiones fundamentalmente politicas®'. Para Platon la ecuacion es la
inversa: el sabio estd vacio mientras el ignorante lleno, en el sentido en
que el sabio es el que sabe que no sabe, por lo que se encuentra necesitado
de conocimiento, mientras el ignorante cree que sabe lo que no sabe, por
lo que se encuentra satisfecho consigo mismo?3?.

No se dice mucho del método socratico cuando se cita a Sécrates con
fines edificantes diciendo para todo aquello que resulte dificil “sélo sé que
nada sé". Quienes repiten la cita como una férmula para tranquilizar la
propia angustia de no saber, en lugar de hacer honor a las palabras de
Sécrates lo difaman, pues esta formulacidn busca precisamente lo contrario:
angustiar. La teoria de la ignorancia de Platén apunta a que la opinion es
objetiva, es decir: no es que haya unos individuos que sean ignorantes y
otros que no lo sean, sino que el estado de opinién es algo compartido
por toda la sociedad, desde el mas ingenuo hasta el mas culto —de alli
la insistencia del mismo Socrates en que él no sepa nada. Sdcrates insiste
en que este mundo es falso, que es un mundo de sombras; esto nos pone
ya en un plano de andlisis estructural y no en el de un aleccionamiento
ético particular. Vivimos en medio de la opinién, nos hemos configurado
como opinién, es imposible no partir de ella. La exigencia de Sécrates a sus
interlocutores de que reconozcan su ignorancia, apunta precisamente a
desmontar esa objetividad cristalizada en el sentido comun.

Nétese entonces esto: hacer de lafrase “sélo sé que nada sé” esa “moneda
que se da y se recibe” (Hegel, 2008, p. 27) es propiamente integrarla a

31 Al respecto véase el segundo capitulo de la Pedagogia del oprimido
de Paulo Freire referido a lo que él llama “la concepcién bancaria de la
educacion” (Freire, 2010, pp. 75-101).

* Una explicacion detenida de esta férmula socratica se puede
encontrar en el ensayo de Estanislao Zuleta Educacion vy filosofia (Zuleta,
2007, pp. 93-110) y en algunos pasajes de su Logica y critica (Cfr. Zuleta,
2010, pp. 34-37, 183-192).
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nuestro sano sentido comun; con esto se anula el momento negativo de
la frase y en consecuencia su caracter filosofico, pues precisamente “lo
que se llama sano sentido comun no es filosofia y, ademas, tiene, con
frecuencia, muy poco de sano” (Hegel, 2002, p. 34). En efecto, si utilizo la
frase "sélo sé que nada sé” como respuesta a una pregunta, bien podria
estar evadiendo la respuesta que evidenciaria mi ignorancia y asi tendria,
por un lado, la anulacién de la angustia ante una pregunta cuya respuesta
desconozco, pues la daria por contestada, y, por el otro, la imagen de un
hombre modesto que reconoce sus limites. Quien contesta con esta cita
a una pregunta dificil incurre en un doble crimen: hace de su deficiencia
una virtud y obliga a la filosofia descender al plano de lo edificante. "Pero
la filosofia debe guardarse de pretender ser edificante.” (Hegel, 2008, p.
11); Si la ignorancia es objetiva la formacidn es necesariamente una lucha.

El espiritu no es esta potencia como lo positivo que se aparta
de lo negativo, como cuando decimos de algo que no es nada
o que es falso y, hecho esto, pasamos sin mas a otra cosa, sino
que solo es esta potencia cuando mira cara a cara a lo negativo
y permanece cerca de ello. Esta permanencia es la fuerza méagica
gue hace que lo negativo vuelva al ser. (Hegel, 2008, p. 24)

Sélo quien asume el camino, con todo el dolor, el temor y el trabajo que
eso implica, para Platén encuentra la verdad y para Hegel la desarrolla®. La
formacién es propiamente una actividad y no la pasividad de quien recibe

* La diferencia fundamental entre el idealismo platénico y el hegeliano
es que el primero separa a la idea del mundo sensible, siendo aquella
modelo de ésta; mientras que el segundo concibe a lo real como la
realizacion misma de la idea, por lo que la verdad se encuentra siempre en
acto. La formacién en el idealismo platdnico se puede ver escenificada en el
famoso simil de la caverna del libro VII de la Republica en el que un preso
es liberado de las cadenas que lo mantenian confinado a las sombras de
una estructura subterranea y que, luego de sufrir el dolor y el temor de su
liberacién, puede llegar trabajosamente a ver directamente al sol, simbolo
de la verdad en la filosofia platonica (Cfr. Platon, 1986, p. 338-342). En el
idealismo hegeliano es la referida figura del siervo del capitulo IV de la
Fenomenologia quien personifica este concepto; el siervo, que tuvo que
sometérsele al sefor por temor a la muerte, se ve obligado a trabajar la
propiedad del sefior, pero reconoce en el producto de su trabajo su propia
transformacion —cosa a la que el sefior ha renunciado ya. La transformacién
del mundo es en si misma transformacién de la conciencia, produccion de la
verdad objetiva como subjetivamente. Asi, mientras para Platon la verdad es
un asunto que se devela, para Hegel es un asunto que se construye.
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contenidos a la manera de un recipiente al que se le echan cosas. Sélo en
la negacién sistematica de si se realiza el hombre; la pedagogia debe ser
consciente de este caracter negativo de la formacion y no hipostasiarla en
discursos edificantes®. El maestro no es quien lleva la formacién al alumno
sino quien asiste el parto de la formacion. Toda formacion es esencialmente
una autoformacion, es la realizacién de un deseo. No es posible dar algo
a alguien cuando ese alguien no lo tiene ya de antemano; Si no existe
una preocupacion interna por el camino, externamente no habra camino;
“Para que algo valga como respuesta, hace falta que previamente exista la
pregunta” (Bloch, 1983, p. 19).
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RESUMEN

Dentro del pensamiento de Rousseau estd claro que el
hombre se debate entre dos extremos: por un lado, la idea
de I'homme natural, el cual se define en clave de lo que la
naturaleza dispone para él. En el otro, la idea de un homme
civil que se establece en clave de una naturaleza construida o
artificial, marcada por la apariencia y la cual esta opuesta a lo
que naturalmente es el hombre. La forma de proceder en el
texto deriva de un analisis documental que presenta cémo en
Rousseau el movimiento entre esos dos extremos se da en la
educacion. Sin embargo, solo puede verse la posibilidad de un
sujeto politico desde la pregunta por si mismo, la cual debe ser
el centro de todo proyecto educativo, mismo que se presenta
imposibilitado por las relaciones entre los hombres.

PALABRAS CLAVE:
Hombre natural, hombre civil, educacién, sujeto politico,
apariencia.

ABSTRACT

Inside Rousseau’s thinking, it is clear that man is torn
between two extremes: on the one hand, the idea of 'homme
naturel, which is defined in terms of what nature, has for him.
In the other side, the idea of a homme civil that is established
since a constructed or artificial nature, marked by appearance
and which is opposite to what man naturally is. The way of
proceeding in the text derives from a documentary analysis
that shows how in Rousseau the movement between these
two extremes is found in education. However, only can see
the possibility of a political subject from the question about
itself, which must be the center of any educational project,
same that appears impossible by the relations between men.

KEYWORDS:
natural man, civil man, education, political subject,
appearance.
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INTRODUCCION

El pensamiento de Rousseau pone en tensién el exceso de confianza
en la razdén como camino propio del progreso humano (Dieterlen, 2016) y
la necesidad de superar el sistema que instaura el mundo civil al presentar
el mundo como un todo ya dado (Velasquez, 2016). Esta tensién posibilita
la pregunta por el estado del hombre dentro de un contexto donde la
exaltacion de la forma, materializada en la cultura, ha alcanzado su culmen.
La obra del ginebrino, a partir de la idea de un homme natural, que
obedece a lo que la naturaleza, contrapone la idea de un homme civil. La
idea de un état de nature, esta en el orden de la légica y no de lo cultural o
historico. El presupuesto a sostener en este escrito es que el sujeto politico
es el resultado del transito del {’'homme natural a partir de la necesidad de
pensar un sujeto pedagdgico en el marco de una educacion negativa. Este
ultimo sujeto, se sustenta en la idea de una razén sensible que entrega las
herramientas necesarias al nifio, para que en uso de la razén construya
la idea de la moral como base para la elaboracion de juicios, y por tanto
acceder al mundo civil desde una disposicion al bien, configurando nuevas
practicas sociales en el marco de la libertad.

EL HOMBRE NATURAL

Ha sido recurrente desde la antigliedad la pregunta por el ser humano.
Para Hobbes (2014) el hombre es sinénimo de soledad, el cual es dejado
a merced de sus pasiones y deseos, por tanto, lacayo del mundo. Para
Hobbes (2014) el hombre en su état de nature es violento, ya que en su
estado de libertad natural es llamado a proteger su vida y garantizar el
bienestar de su existir. La actitud de este hombre sera siempre de defensa
y ataque respecto aquello que vea puede oponerse o atentar contra su
existencia. Es la guerra y la violencia lo caracteristico en este hombre.

En el pensamiento de Hobbes (2014) el juicio y la razén tienen lugar en el
nifio cuando es capaz del lenguaje, momento en el cual el derecho natural
entra en escena bajo la imagen de un actuar para defenderse “con todos
los medios que estén a su alcance para garantizar su propia vida” (Hobbes,
2014, p. 119). Se entendera en términos de este autor, que la libertad es
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aquella posibilidad de movimiento sin obstaculo. Esos obstaculos, de los
que habla Hobbes, son cualquier cosa externa al hombre, incluso los demas
hombres. Todo eso que esta por fuera del hombre, lo que hace es poner
limites al movimiento. En otra lectura de esta situacién, puede entenderse
que eso externo remite al conducirse solo por la posibilidad que en ello
mismo se permite.

El hombre, en su estado actual, se debate entre lo que es por disposicién
natural y lo que es por la apariencia (la mera artificialidad). Para observar
esta dualidad se debe partir de la idea que para volver a lo que el hombre es,
se debe despojar de todo aquello que le ha sido impuesto por la sociedad
(Dieterlen, 2016). Se debe observar la diferencia, en término filoséficos mas
que histdricos, entre lo que es respecto a lo que deberia de ser, para poder
definir aquello que le sobra producto de la artificialidad (Conforti, 2009).
Este debate puede reflejarse en la idea que el hombre por disposicion
natural es bueno: todo es bueno al salir de las manos del creador, pero se
esa bondad entra en un estado de corrupcion por el accionar del hombre
(Rousseau, 2014). La virtud, como lugar que permite concretar la bondad,
le es cada al hombre y por tanto la imposibilidad de lograr o encontrar esta
virtud, es la forma que adopta la lucha del hombre por lograr el bien del
cual ha sido despojado en el mundo civil. De esta manera la lucha moral es
una batalla por controlar las pasiones y por alejar los vicios.

Para Rousseau, el juicio, razén y libertad tomaran un tiente diferente al
expuesto por Hobbes. Ya que, para el primero la razon, si bien es el fin del
hombre, no es el camino para seguir dentro de los primeros afios de vida.
El ginebrino expone que antes de la edad de la razén son las relaciones
sensibles las que marcan el accionar del nifio. Se debe ver en el nifio algo
diferente a un hombre pequefio (Rousseau, 2014) y por ende pensar en
unas formas del conocer que no sitlen la razén el principio de esa relacion
con el mundo. De esta actitud critica, deriva que ha de privilegiarse la
experiencia, pero no a la manera de Hobbes como camino a la prudencia
desde el conocer mucho, sino como el proceso por el cual se conoce el
mundo y lo que son los objetos en él; que es lo que sostiene Rousseau.

En cuanto a la libertad, en Rousseau puede verse dos lugares de
observacion. El primero asociado a una primera etapa en la vida del
hombre que podria tener alguna similitud a aquella promulgada por
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Hobbes en cuanto a la libertad de movimiento, y que, en el pensamiento
de Rousseau, garantiza que el nifio se acerque al mundo para desarrollar
y conocer sus propias fuerzas. Un ejercicio constante del cuerpo y de los
sentidos como instrumentos que le permiten la relacion con la naturaleza
y con lo que en ella se encuentra. En este sentido, Rousseau sostiene la
tesis de cero ataduras: ni la de los trapos con las que se le envuelve en
esa primera etapa de la vida (la niflez como otredad) y mucho menos las
ataduras sociales que le agobian en la edad del hombre en el marco de la
sociedad (Rousseau, 2014); un hombre de apariencia. El segundo, entiende
la libertad en términos del conocimiento de si, como lo afirma Rousseau
(2012), para aceptar autbnomamente la vida civil, en la frecuencia del
ciudadano, que deja sus intereses personales para desplazar su actuar en
términos de la garantia de bienestar de los otros hombres. En el Contrato
social (2012), ese abandono de los intereses propios se expondra como la
entrega de si a la voluntad general.

Rousseau presenta el état de nature, el cual registra como un lugar en el
cual el hombre esta conducido por un actuar sencillo que solo escucha la
voz de la naturaleza. Dicho estado, ha sido objeto de criticas e innumerables
disertaciones desde su tiempo hasta ahora. Kant entiende que Rousseau
pretende, con la puesta en escena de dicho estado, no una lectura en clave
de un lugar histérico, ni un retorno a los origenes del hombre o de las
sociedades, sino, acaso, el poder establecer un lugar de enunciacién a
partir del cual se pueda elevar una critica a la sociedad y al hombre de su
época (Sanchez y Hernéndez, 2016). Ha de entenderse entonces al homme
naturel, aquel que para Jean Jacques Rousseau en su estado originario es
bueno, y donde el conservar dicha disposicidon natural donde el valor a
recobrar es tener pocas necesidades para poder satisfacerlas; al tiempo
que se debe tener como maxima, el no compararse mucho con los otros
para no sentirse en falta, verse ignorado, o no observado por los demas
hombres: en contra sentido, lo que hace al hombre malo es desbordarse en
necesidades que son generadas por la imaginacion y las pasiones a partir
de la coaccion del prejuicio que depositan en él los demas hombres y la
sociedad en si misma. (Rousseau, 2014).
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LA EDUCACION COMO PROCESO NATURAL.

Para representar el estado de naturaleza Rousseau utiliza una serie de
imagenes que en el desarrollo de la obra Emile ou de [ ‘Education, son guias
de cdmo educar al hombre desde el momento del nacimiento, hasta el dia
que una su vida con una mujer. Momento en el cual, el preceptor deja el
lugar de guia para ser un compafiero, un amigo: un consejero. La educacion
que se expresa en Emile, gravita sobre la necesidad de formar en la virtud®,
de manera que se tome a la razén y la conciencia como formas de ser libre.
Rousseau presenta para tal cometido inicialmente imagenes que conducen
a reflexionar no la educacién para los hombres, sino la que debe recibir el
nifo®. Esto permite dar un giro a la concepcién de la educaciéon que estaba
enfocada en el hombre, dejando de lado lo que el nifio esta en capacidad
de aprender: se busca lo que es el hombre en el nifio, dejando de lado que
antes de ser hombre se es nifio (Rousseau, 2014). No debe entenderse lo
expuesto por Rousseau solo como una critica a la sociedad moderna, sino
como la posibilidad que para él presenta poner de manifiesto un proyecto
de educacién que tome como centro la naturaleza humana (Rousseau,
2014).

Respecto al nifio, es con Rousseau que se abre la posibilidad de pensar
la niflez como un estado natural: se tienen un fin centrado en el hombre,
mientras no se presta atencién a lo que el nifio estd en capacidad de
aprender y razonar. Se busca lo que es el hombre en el nifio, sin detenerse
a mirar las condiciones de éste; se es nifio antes que hombre (Rousseau,
2014). Partiendo del presupuesto que el nifio desde el momento de nacer
esta caracterizado por la indefensién, carencias e incertidumbre frente
al mundo (Rousseau, 2014), se establece una reflexion, en el marco de la

> Rousseau presenta la virtud como esa vigilancia constante que se hace
sobre las necesidades del hombre que deviene del estado de naturaleza
y que el progreso ha ocultado (Vilafranca, 2012), y que ademés como
disposicion del alma remite a ese actuar moral, y que por ende se opone
a los vicios.

4 Runge (1999) recuerda como es con Rousseau que se abre la
posibilidad de pensar la nifiez como un estado natural, indicando que es en
el Emile donde el ginebrino pone por primera de vez de manifiesto que el
nifio es un ser “con deseos propios, fantasias y representaciones”, y no solo
como eso que es necesario padecer antes de la edad del hombre.
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antropologia pedagodgica, que entenderé la educacidon como la encargada
de entregar la asistencia requerida al nifio para poder formar su juicio y
hacerle frente a la vida.

La educacién para Rousseau viene de tres lugares: la de los hombres,
la de las cosas y la de la naturaleza. Como el hombre ha degenerado la
educacién que viene de él, ésta debe evitarse. Se han de potencializar las
otras dos: la educacion que viene de las cosas y la que es dada por la
naturaleza. Ha este tipo de educacion, que evita o niega la educacion de
los hombres, se le ha llamado naturalista o negativa. Al no conducirse solo
con una educacion positiva que impone a esa otredad, la nifiez, los deberes
de los hombres, se posibilita una educacion que inicie con las disposiciones
del cuerpo; se da lugar a lo que cada edad permite, y que, en definitiva, es
lo debe hacer propio el nifio. Que tome como propio dicho estado, es decir
la nifiez, no solo como algo por lo que hay que transitar (Visacovsky, 2009),
sino que hay que sentir (Rousseau). Esta educacién ha de entenderse como
contraria o a contrapelo de la mera instruccién, imposicién de juicios, o
flujo de conocimientos, que en la mayoria de los casos son insipientes y no
resultan utiles ni a los hombres, y mucho menos al nifio.

La construccion del sujeto pedagdgico por medio de la educacion debe
atender a cuatro momentos. El primero de estos expresa la idea de una
formacién que sigue el desarrollo del hombre, iniciando en la nifiez con la
educacion del cuerpo, luego en cuanto la dada por el espiritu y finalmente la
de la sociedad. Cada una de ellas es parte de un todo que gira sobre la idea
de un hombre que observa la educacién no como meras prescripciones o
leyes, que son producto de la vigilancia como la educacion catoélica, o una
educacién normalizada, es decir civil; sino que, se presenta como discurso,
como accion necesaria o suficiente segun el propio hombre a partir de
una conciencia de ella: autor de si mismo. Una educaciéon que se dirige
por el propio hombre, duefio de su propia experiencia (Quiceno, 1995). En
el momento que el nifio se conoce por su fisico, la tarea de la educacién
es estudiarle por medio de las relaciones con los objetos y las cosas. Esto
tiene lugar en el periodo de la infancia. Cuando entra en escena el ser
moral en lugar del ser fisico, el estudio ya se focaliza en las relaciones, no
con las cosas, sino con los hombres. Tarea que debera adelantar, desde ese
momento, por el resto de su vida (Rousseau, 2014) y que es el punto de
emergencia del sujeto politico.

Vol.6+ne10+2018- (53 <+ 113



kenosis

Revist de Cencios Socales y Humars Victor Daniel Gémez Montoya

El segundo momento aborda la idea que el nifio por disposicion natural
es bueno; sin embargo, cuando esta en medio de los hombres lo que asimila
de ellos es malo, por lo cual se ha de cuidar ese estado de moral que esta
en el corazén del nifio y no dejar que su juicio devenga de la coaccion
del adulto (Durkheim, 1918). El origen del mal para el hombre radica en
la opinidn y por ende es necesario que se conduzca la razén y luego los
preceptos de la moral, de la cual hay que aclarar el nifio no conoce. Es el
niflo un ser amoral que no ha formado la idea del bien y el mal, solo la idea
de necesidad (Durkheim, 1918) y la de la actuar en razén a su naturaleza
sensible. Poner delante del nifio el mundo antes que la naturaleza de los
hombres no ayuda a educarle, sino a dafiar su ser; no aporta a ensefarle,
sino a sesgar todo su pensamiento y actuar (Rousseau, 2014).

El tercer momento se configura a partir de una educacién basada en
la experiencia como lugar privilegiado del acercamiento y conocimiento
del mundo. Teniendo en cuenta que no hay un gran impacto de lo que
viene de afuera (la transmisién), hay que potenciar el fortalecimiento del
cuerpo en busqueda de un aprendizaje lejano del acartonamiento y que
se caracterice por la alegria y que resuene de manera armdnica con el
movimiento de la naturaleza (Vilafranca, 2012). Como ilustracion de este
tipo de educacidn se tiene que, en términos de lo natural, si el nifio quiere
palpar las cosas se le debe permitir, ya que es mediante esa proximidad
con los objetos que aprende a conocer cualidades de las cosas como el
calor, el frio, las texturas, entre otras. Luego relacionara lo palpado con lo
observado y comparar esas sensaciones a fin de atribuir valor a los objetos
(Rousseau, 2014). Momento propicio para iniciar la formacién moral.

Finalmente, el hombre debe obtener de su educacién natural las
herramientas para no dejarse llevar por las pasiones, ni por los habitos
del otro. Que se oriente por si mismo, que su corazén sea el que le mueva
el ser y por tanto el proceder y que quien le marque su quehacer sea su
razén (Rousseau, 2014). Esto no es mas que entender que al nacer en un
estado de indefensién, de carencias, de incertidumbre frente al mundo, es
la educacion quien entrega al hombre la asistencia requerida para formar
el juicio y ganar fuerza (Rousseau, 2014). Ademas de cuidar que no se
perviertan los tiempos de la naturaleza en la formacion del hombre, es
imperante vigilar lo que los deméas hombres, por medio de las instituciones,
le presentan al nifio. Se exhibe asi la idea que el hombre que se deja so6lo
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entre los demas hombres seria el mas irreconocible de todos: todas las
instituciones sociales que el mismo hombre ha construido lo deforman,
negando en él lo que por naturaleza le es dado, dejando un vacio en el
lugar que la naturaleza ocupaba dentro de si. (Rousseau, 2014). Vacio que
es apropiado por la mera apariencia en el mundo civil, desde un accionar
que busca mas instruir que guiar.

EL SUJETO PpoTICO COMO CONSECUENCIA
DE LA ACCION EDUCATIVA

El aspecto social dentro de la obra de Rousseau es uno de los mas
comentados y por tanto objeto de diversas investigaciones. En todas ellas,
hay un comun denominador que apunta a una tension inmanente entre lo
que el hombre es en el estado natural y por tanto la educacion que, en el
marco del proyecto educativo el nifio, debe recibir para no alejarse de su
condicién, respecto a lo que se espera de él en el marco de la vida social.
Trujillo (2009) presenta el état de nature como garante de la felicidad en
el hombre, ya que es en ese lugar donde hay un equilibrio entre deseo,
fuerzas y necesidades; pero cuando el hombre entra en el estado civil, la
imaginacion se activa, y con ella las representacion o elaboraciones sobre
si, las cuales no pueden garantizarse estén en el orden de lo real o posible
para el hombre. La consecuencia, que se dé lugar al sufrimiento y a las
pernas por parte del hombre: desear mas, de lo que por sus fuerzas y
capacidades puede lograr. Es lo anterior, como conclusién, uno de los
elementos que justifican la necesidad de mantener al nifio por el mayor
tiempo posible lejos del mundo civil para que no adopte necesidades, mas
alla, de las que su condicién le demanda sin pérdida de la libertad.

La nifiez, como el lugar por excelencia para le reflexién sobre la
educacion, no se debe entender como un valor estandarizado, como
categoria suprema. En ella se observan las trazas espacio temporales de
cada sociedad, por lo cual la nifiez no solo es una etapa o periodo en la
vida del hombre, sino que en ella se depositan las imagenes mismas de la
sociedad. Para abordar el analisis de la nifiez parte del siguiente supuesto:
el anélisis debe ser de tipo histérico, donde lo relativo o incompleto son ejes
de giro del concepto mismo; ademas que, se entiende que el intento por
comprender o describir lo que es la nifiez, recae en una nueva elaboracion,
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por lo cual se presenta una relacién dual a la hora de ver dichos abordajes:
por un lado la historia de lo que ha devino socialmente en los espacios
y tiempos determinados, y la historia misma de quien aborda el estudio
(Runge, 1999): un proceso de doble historicidad.

Visacovsky (1999) presenta a partir de Emilio como sera ese nifio que
recibe su educacion en un medio rustico, asilado de lo que es el mundo
civil y que por tanto estd llamado a construir unas nuevas maneras para
relacionarse con los demas hombres, y asi ser capaz de adoptar nuevas
reglas sociopoliticas. Una educacion que sea dirigida por el propio hombre
como duefio de su propia experiencia. En esta misma linea Orejudo (2016)
expone como en Emilio se presenta la idea de una educacién al margen
de la sociedad, como forma en la que de verdad se le disponga al hombre
para habitar en el seno de la sociedad misma. Educar en las formas de la
negacién misma, para afirmar la posibilidad de habitar el mundo de otra
manera: desde la conciencia de si mismo.

Rousseau entiende que hay una tensién que se presenta entre la idea
de un homme natural que es leido desde la individualidad, pero que en
definitiva es entendido como un estado que se reviste con el manto de
la bondad y cuyo objetivo no es mas que la felicidad y la libertada, como
lugares que lo pondrian de regreso sobre si 'y que lo alejarian de una vida
social que solo dispone para el hombre el lugar de la apariencia. En este
lugar que se desea evitar (el de la apariencia), el hombre ha dejado lo
bueno que le es dado por disposicion de la naturaleza; se presente como
el lugar donde se expone la vida humana como un algo corrupto gracias a
la influencia de las instituciones que el mismo hombre ha creado.

Rousseau muestra como para lograr que el hombre transite de [“état de
nature al état civil, se deben dejar de lado unos elementos de la existencia
misma y adoptar otros, que ya no son suyos ni de la naturaleza, sino que le
vienen de unas elaboraciones hechas por los demas hombres bajo la idea
de la cultura y el progreso. De esta manera Dards (2006) entiende que lo
que el ginebrino expone para dar forma, a lo que ha de considerar como
una verdadera naturaleza humana, se soporta en dos ideas: la primera de
ellas, un hombre que siempre piensa en su conservacion y bienestar, y
en segundo, que este mismo hombre pueda sentir, como algo malo, el
dolor que tienen lugar en todos los suyos (los demas hombres). El primero
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de los supuestos conlleva a la idea de un amour de soi como el lugar de
la satisfaccion de las propias necesidades, y el segundo a ver el amour
proppe, en tanto renuncia al amor de si. De estos dos supuestos nace la
idea de un nuevo contrato, en el cual tenga lugar un sujeto politico que
tome como base del convenio los valores que en el primer contrato
quedaron relegados: la libertad, la igualdad y la fraternidad. Ademas, que
ha de entenderse que la idea de felicidad ha de cambiar y asumirse como
una busqueda, que no se queda a la espera de lo que externo, sino, como
algo que reposa en el interior de cada hombre; sin embargo, el goce de
dicha felicidad demanda el uso de la razén y de la libertad (Daros, 2006).

Trujillo (2009) llama la atenciéon como para Rousseau el origen de la
desigualdad entre los hombres radica en el momento donde los hombres
se relacionan entre si. Esta relacion entre los hombres que conduce a
crear lazos de necesidad entre ellos conducird a que el hombre piense en
imponerse, desde una exaltacién del amour de soi por encima de todo. De
esta manera se deja de lado la bondad y con ella se deja toda preocupacioén
por el sufrimiento de los deméas hombres. Sin importar el tiempo o el lugar,
el precio que ha tenido que pagar el hombre por el tratar de salir de la
ignorancia que la sabiduria le hizo creer que tenia, es la sumision y la
esclavitud, perdida que tiene su potencia en las buenas maneras y la falsa
forma de acercarse de los hombres bajo la mascara de tratar de agradar a
los otros hombres (Rousseau, 1980).

Sibien se tiene una lectura de lo que es el hombre desde los dos estados:
naturel y civil, otra forma de comprender la naturaleza humana, desde la
obra de Rousseau, es a partir de la capacidad de perfeccionamiento del
hombre, la cual esta en el orden de lo ético que, ademas, demanda una
explicacién, que parte del concepto de libertad. Esta perfectibilidad del
hombre tiene que ver con la capacidad de éste que, en uso de su libertad,
es capaz de ceflirse a una ley que se presenta como una voluntad general
(Trujillo, 2009). Esta idea del perfeccionamiento también hace aborda
un cuestionamiento por la condicién del hombre que demanda una
lectura en clave de lo fisico. Existe algo comun a las dos formas de ver la
condicidon humana, ya sea desde las necesidades fisicas, o desde la idea de
perfectibilidad. Este algo son los sentimientos, los cuales en el orden de la
perfectibilidad son la base de la razdn y posteriormente de la formulacién
de juicios. Cassierer define el sentimiento como: una sensacién, como
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acciéon propia del juicio y de la moral, entiende que para Rousseau éste
esta tanto en la accion sensible como en el interior del ser humano y que
reclama para si el actuar libre y la reconvencion de la moral.

Rousseau muestra como solo puede alcanzarse una libertad moral o
civil a partir de la renuncia a una libertad natural a partir de la contencion
de los movimientos naturales que de ella emanan en el hombre, y que eso
que se denomina control de si, se alcanza solo por medio de la educacion,
la cual lleva al hombre a obedecer la ley por determinacion propia, sin
que ello implique una enajenacion de la libertad individual. Se entiende
el fin de la educacion es garantizar el uso de la razén, de la libertad y la
igualdad (Trujillo, 2009). Donde en la educacion, ha de entenderse método
el transito que se da de lo natural a la razén desde las sensaciones o el
sentimiento. Se espera que el hombre alcance una “autonomia racional” en
la cual se controlen los impulsos y todos aquellos comportamientos que
tienen lugar en el escenario social. (Darés, 2006)

Sin importar el estudio que se realice, lo que se debe ir a buscar siempre
el hombre es la esencia de las cosas y asi alejar aquello que es externo a las
cosas mismas, y que deviene producto de las circunstancias. Es la finalidad
del estudio del hombre uno solo: la pregunta por la condicién humana
(Durkheim, 1918). Ha de entenderse que en esa consolidacion del segundo
contrato, en tanto condicion de posibilidad, para que el homme naturel
pueda convertirse en un homme civil sin caer en la degeneracién que la
sociedad dispone para éste, debe estar escrita 0 mediada por un proyecto
educativo que permita al hombre entenderse como sujeto politico en tanto
sujeto moral que ha formado su razén a través de las disposiciones de
un alma que ama el bien, que conoce el bien y que por tanto en pleno
uso de la libertad elige el bien, no como fin, sino como proceso de
autodeterminacion que equilibra el amour proppe y el amour du soi.

CONCLUSIONES

En el pensamiento educativo y pedagdgico de Rousseau, se tiene como
presupuesto principal la necesidad del conocimiento de lo que es el nifio,
y en ello procurar servirle todo aquello necesario para ser un hombre a
partir de lo que en esa etapa (la nifiez) le es apropiado: conocer el mundo
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por medio de la accién sensible que estaba mediada por los sentidos y no
mediante la imposicién de juicios de los otros (Ayala, 2012). Guardar los
tiempos, los cuales no deben obedecer a la imposicién de juicios de los
adultos, sino en preservar al nifio de esos juicios que se presentan bajo la
forma de la apariencia. La distancia entre lo que es la edad adulta y la nifiez,
esta dada por la pretension de esperar a que el nifio forme su razén para
que pueda equilibrar lo que se le dice con lo que ha vivido: privilegiar la
observacion y la experiencia con el mundo, dejando de lado lo que pueda
ser impuesto por el juicio de los otro. En lo que refiere al lenguaje del nifio,
se ha de dinamizar la comprension sobre lo que conoce que el volumen
de palabras que se pronuncian por parte de éste. Finalmente, en relacion
con aquellas primeras impresiones que tienen lugar en el nifio, y que son
nombradas percepciones (y que en el orden de lo sensible) serd donde
debe operar todo el proceso educativo. Todos estos elementos que se
relacionan con la nifiez no solo desde el reconocimiento de ella, sino desde
lo que en ella se espera.

En conclusion, se ha de entender que no se pueden conservar los
sentimientos de la naturaleza en un orden civil, ya que presentaria un
conflicto con lo que son sus inclinaciones y sus deberes, de tal forma que
no puede ser ni hombre ni ciudadano al mismo tiempo (Rousseau, 2014).
El llamado es a que los hombres sean capaces de volver la mirada sobre si,
lejos de la opresidn y prejuicios de los demas hombres (Velasquez, 2016).
El homme naturel es uno en si mismo, que se relaciona consigo mismo y
con su semejante, mientras que el hombre civil pierde su unidad al estar
sometido a la estructura social. Por tanto, una institucién social capaz de
fragmentar la unidad del hombre (que es lo natural) dejando de lado una
existencia absoluta y asumiendo una relativizada, se entenderd como el
culmen de una vida civil impuesta sobre la vida natural. La consecuencia de
este establecimiento del orden civil es que el hombre encuentre la unidad
con otros como partes de un todo, dejando que su sensibilidad también se
encuentre en el todo y no en él (Rousseau, 2014).
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ABSTRACT

General Didactics has been understood, as a general
teaching methodology. In this paper, | will show that General
Didactics does not designate a method with universal
applicability, but a meta-analytical level. My aim is to analyze
General Didactics as a meta-analytical level on theories
and practices in teaching and learning. First, | will explain
why Allgemeine doesn’t designate a general teaching
methodology. Secondly, through the presentation of five
theses, | will analyze the meta-analytic character of General
Didactics. Finally, | will expose the impact of didactic meta-
analysis for the understanding and explanation of teaching
as praxis.

KEYWORDS:
Didactics, General Didactics, Allgemeine Didaktik,
meta-analysis, teaching.

INTRODUCCION

El propodsito de este articulo es abordar el caracter de generalidad
de la Allgemeine Didaktik (Didactica General), que tiene como punto
de inscripcion el meta-andlisis sobre todos los aspectos relativos a la
ensefianza y el aprendizaje. El cardcter de generalidad de la Didactica
indica “el resultado del aspecto de las direcciones basicas didacticas
generales discutidas actualmente” (Blankertz, 1975, p. 17). De esta manera,
la Didactica General ha sido y es llamada general porque aborda, meta-
analiticamente, la teoria? y praxis sobre la ensefianza en un sentido amplio
y no soélo asignaturas especificas o grupos de asignaturas. No obstante,
uno de los principales problemas tiene que ver con la idea que la Didactica

2Comprendo el término teoria en este trabajo segun la caracterizacién de
Klafki (1995b): “Teoria” se entiende aqui en un sentido amplio de la palabra.
Por lo tanto, el término incluye la teoria cientifica en sentido estricto, asi como
la formacién de conceptos orientada a la préactica, siempre que se refleje y
argumente, lo que permite la discusion racional y la revision critica”. (p. 92)
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General es un método general para la ensefianza. En este articulo propongo
analizar dos conceptos para mostrar que tal comprension es incorrecta: (1)
generalidad entendida como meta-analisis y (2) el concepto de ensefanza,
el cual por supuesto abarca la ensefianza como préactica (Baltruschat, 2018;
Reh & Berdelmann, 2012; Reh & Rabenstein, 2013).

SegunReich(1977),unateoriadela Didactica General puede desarrollarse
y presentarse como una nueva teoria didactica o, en sintesis, discutir
los principales enfoques didacticos del presente. Asimismo, el trabajo
meta-analitico de la Didactica General debe proporcionar un minimo de
categorias basicas que orientan, clasifican e intentan comprender la teoria
y la praxis (Heimann, 1962). En este sentido, la Didactica se abstrae de
las especificidades de las diversas asignaturas y generaliza -meta-analiza—
las manifestaciones y leyes especiales de la ensefanza y el aprendizaje
en las diferentes asignaturas y formas de ensefianza (Klingberg, 1978).
La ensefianza (Unterricht) debe ser comprendida como una situacion
constituida por un conjunto de practicas, y no sélo como un quehacer del
maestro. O en otros casos como un asunto metodoldgico o subordinado
a lo que las teorias del aprendizaje dictan. Entender la ensefianza como
una préactica implica reconocer en ella aspectos sociales y antropoldgicos
porque ahi se encuentran valores, estructuras, objetivos pedagdgicos,
objetivaciones socioculturales y las concepciones —antropoldgicas— de ser
humano que tiene la sociedad y la cultura y que devienen en ideales de
formacion.

El concepto de practica lo entiendo como una unidad de analisis
que permite comprender aspectos como la observacién, la experiencia,
los gestos, las narrativas, los espacios, entre otros, que no pueden ser
explicados por los modelos cientificos (Barnes, Bloor, & Henry, 1996; Bloor,
1991; Heinrich & Wernet, 2018; Martinez, Huang, & Guillaumin, 2011;
Reckwitz, 2002, 2016; Schatzki, 1996, 2002). En este sentido, comprendo que
la enseflanza es un practica que se encuentra estructurada por el contexto
sociohistérico de los contenidos, la dimensién social de los artefactos, la
formacién (Bildung), la constitucién de la subjetividad, las relaciones entre
sujetosy objetos a través de gestos y el rol de las imagenes y los simbolos en
la formacion de las personas (Kendon, 2004; Muller & Posner, 2004; Wulf &
Fischer, 2010; Wulf & Zirfas, 2005). Esta es una comprension al modo de la
sociologia reconstructiva (Bohnsack, 2014), esto es, entender las practicas
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como una unidad de analisis que reconoce el pluralismo ontoldgico y
explicativo como parte fundamental de la practica pedagdgica.

Desde un enfoque epistemoldgico como el que plantea Brezinka (1990,
pp. 39-40), en el que las explicaciones conceptuales estan apoyadas en
analisis empiricos y de significacion, asi como en observaciones sobre
los usos linguisticos y sobre los fendmenos, se puede conseguir una
explicacién conceptual cuando la reconstruccion del concepto es semejante
al explicandum para que pueda ser utilizado en muchos casos, también,
deben eliminarse ambivalencias y apelar a la exactitud para la proyeccién
de hipdtesis y teorias. Asi, la enseflanza se puede caracterizar, también,
como un concepto que, mientras méas articulado y consistente sea, mas
eficaz seré para el conocimiento de la realidad que designa. El conocimiento
tedrico-cientifico en la Didactica apunta a una explicacion consistente no
sélo del qué sino también del por qué. En términos de Diez y Moulines
(1997): "en una explicacién llamamos ‘explanandum’ a aquello que requiere
de una explicacién, y ‘explanans’ a aquello que proporciona la explicacion
del explanandum” (p. 224). El analisis del concepto de explicacion debe, en
consecuencia dar una caracterizaciéon consistente del explanandum y del
explanans y de la relacion entre ambos. Esta consistencia explicativa de la
Didéactica es consecuencia de los analisis tedrico-cientificos de la Ciencia
de la Educacion (Erziehungswissenschaft), los cuales al surgir en el sistema
mismo de la Ciencia de la Educacién, influyen directamente en los analisis
que sus subcampos realizan sobre sus objetos de estudio. Son tres los
analisis tedrico-cientificos més relevantes en la estructuracién de la Ciencia
de la Educacién y sus respectivos subcampos, a saber:

- La pedagogia de las ciencias del espiritu (Geisteswissenschaftliche
padagogik) cuyo concepto explicativo central es la hermenéutica.

- La pedagogia empirica (Erfahrungswissenschaftliche) enfocada en el
método experimental de las ciencias naturales y el racionalismo critico, y

- La ciencia de la educacién critico-constructiva (Kritisch-konstruktiver
Erziehungswissenschaft) desarrollada fuertemente a partir de los
aportes de la teoria critica de la Escuela de Frankfurt.?

3 Para ampliar el tema sobre los tres paradigmas de la Ciencia de la
Educacion, puede consultarse el trabajo de Lenzen (1996) y Wulf (1999).
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Para explicar el caracter de generalidad de la Didactica haré uso
del concepto de meta-andlisis. Esta idea la desarrollo con base en los
planteamientos de Flechsig (1979, 1996) y PeterBen (2001) que se enfocan,
respectivamente, en la comprension y reconstrucciéon de los modelos
didacticos y los niveles analiticos de la Didactica. En primer lugar, realizaré
una caracterizacion del problema argumentando que Allgemeine no
designa un método general de ensefianza. En segundo lugar, planteo
cinco tesis para definir y analizar el caracter de generalidad de la Didactica.
De estas tesis se deriva un esquema sobre los niveles analiticos de la
Didéactica y el meta-analisis de la Didactica General. Finalmente, expondré
algunos elementos epistemologicos que se pueden extraer de las cinco
tesis para los estudios tedricos sobre la ensefianza y el aprendizaje cuando
consideramos a la Didactica General como meta-anélisis.

ALLGEMEINE NO _DESIGNA UN METODO
GENERAL DE ENSENANZA: EL PROBLEMA

En el contexto educativo y pedagdgico internacional se han
configurado tres grandes tradiciones sobre el andlisis de la educacién y la
formacién, a saber, la tradicién alemana, anglosajona y francéfono-suiza.
En el contexto anglosajon el concepto de Diddctica no es utilizado con
regularidad. Cuando se usa “se refiere a cuestiones practicas de mediacién
y no propiamente a una disciplina o campo de indagacién” (Runge, 2013,
p. 217). Para el caso francés, como lo menciona De Tezanos (2010, p. 50)
términos como pedagogia y lo pedagdgico, forman parte del vocabulario
francés cotidiano, pero no sucede lo mismo con el término Diddctica. En
efecto, Jonnaert (1988) plantea que segun una consulta de los diccionarios
especializados y las obras de los principales teéricos sobre la educacién
en Francia, la Didactica es entendida como un “conjunto de métodos,
técnicas y procedimientos para la ensefianza” (p. 9). En general, es asi
la forma como se entiende la Didactica en el contexto francés, piénsese
por ejemplo en Chevallard (1991), Glaeser, Blochs y Régnier (1999) y
Brousseau (1990, 2007), etc. Anotando, ademas, que en este ambito no se
le alude de una forma singular sino plural, a saber: Didacticas Especificas
o Didactica de las Ciencias. Por lo tanto, se empieza a configurar un
abordaje de los problemas que resultan de la ensefianza y los medios mas
adecuados para la apropiacion de contenidos. Es importante resaltar que
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el surgimiento de las didécticas en el contexto francés se dio en el marco
de reformas curriculares por parte del Ministerio de Educacién. En estas
se busco actualizar los contenidos en matematicas, francés y ciencias. Los
encargados de esta reforma fueron matematicos, fisicos y lingtiistas (Caillot,
2007). Por este motivo, los conceptos de la Pedagogia y la Didactica han
resultado confusos en el contexto francés, porque los profesionales de
estas disciplinas se enfocaron mas en resolver problemas de aprendizaje
de contenidos y en establecer una diferencia entre Didacticas y Pedagogia,
con el fin de atender a la importancia de los contenidos escolares y su
dimension epistemoldgica (Runge, 2013).

Actualmente, algunos autores defienden la autonomia de la Didéactica
respecto de la Pedagogia. Por ejemplo, Godoy (2015) considera que
la Didactica de las Ciencias tiene como objeto de estudio la ensefianza
de las ciencias y, como fundamento tedrico, a la Filosofia de la Ciencia.
La caracteriza como una rama independiente de la Pedagogia y de la
Didactica General dado que tiene un problema concreto [ensefianza de las
ciencias] y con sus propios marcos conceptuales [usualmente provienen de
la estructura conceptual de las disciplinas cientificas objeto de ensefianza].
Por su parte, Aduriz-Bravo e Izquierdo (2002) sostienen que desde el punto
de vista epistemoldgico la Didactica de las Ciencias no es una rama de
la Didactica General y mucho menos de la Pedagogia, planteando que
la Didactica no es una competencia formal que se aplica a todos los
contenidos desconociendo su especificidad. En esta misma linea Eder y
Aduriz-Bravo (2001) consideran que la Didactica de las Ciencias ha tenido
menos dificultades que la Didactica General para afirmar su cientificidad,
siendo un debate, para esta Ultima, aln vigente.

A mi modo de ver, el parrafo anterior sefiala una situacién relativa a
la Didactica de las Ciencias en particular, pero que se puede entender,
en general, como la defensa por la autonomia disciplinar que tienen las
Didacticas Especificas. Dicha autonomia es justificada sosteniendo “que no
se dan de la misma manera las clases de inglés y las de biologia, no se
ensefia inglés de la misma manera si se trata de facilitar las comunicaciones
internacionales o dar a conocer la literatura anglosajona” (Avanzini,
2011, p. 63). Asi entendida, el didacta de una disciplina debe establecer
unos objetivos que involucren el proceso de ensefianza y aprendizaje
relacionados con la disciplina particular (matematicas, fisica, biologia).
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Aqui debe hacerse énfasis en la elaboracion y estructuracion con miras a la
optimizacién de los contenidos, adicionalmente, debe preguntarse por las
estrategias de ensefianza y los procesos de apropiacion y adquisicion de
conocimientos (Abrougui-Hattab, 2007, p. 49). Lo anterior es consecuencia
de la adopcién del triangulo didactico como un modelo donde interactian
enseflante/maestro, aprendiz/alumno y el saber/contenido. A este modelo
le subyace la idea de que el conocimiento, en el contexto de la ensefianza,
se debe transponer, es decir, pasar el saber sabio (savoirs savants) a saber
para ser enseflado (savoirs a enseigner), o pasar un conocimiento cientifico
a contenido escolar (Chevallard, 1991). Asi las cosas, el objetivo no sélo es
un contenido disciplinar pensado bajo los pardmetros de un conocimiento
cientifico, sino, como un contenido de ensefianza pensado y modificado
para que sea aprendido en una situacidon escolar o situacién didactica
(Brousseau, 2007).

No obstante, comprender la Didactica como un conjunto de métodos
situados disciplinarmente implica excluir toda la estructura teorica sobre
la cual se han construido, en el contexto aleman, los cimientos de un
subcampo solido, cientifico y con capacidad para resolver los problemas
que se plantea.

Uno de los problemas de estos enfoques que defienden la autonomia
e independencia de la Didactica respecto de la Ciencia de la Educacién, es
la incomprensién del caracter de generalidad de la Didactica General y, la
amplia difusion pero errénea concepcidn de ésta como un método general
de ensefianza. ;En qué consiste el caracter de generalidad de la Allgemeine
Didaktik (Didactica General)?

ALLGEMEINE DIDAKTIK (DIDACTICA GENERAL)

En la Ciencia de la Educacion en Alemania, la Didactica es entendida
como un subcampo que analiza cientificamente la ensefianza y el
aprendizaje. Como en cualquier andlisis cientifico, en la Didactica también
se postulan teorias, se discuten y crean conceptos y los investigadores
se organizan segun los enfoques tedricos de su preferencia justificando
por qué sus teorias resuelven los problemas planteados. Asimismo, sus
planteamientos tedricos pueden o no tener una aplicacién inmediata,
porque la practica cientifica no es una secuencia de acciones exitosas que
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progresan hacia una verdad absoluta, por el contrario, es una actividad
con errores, discusiones e intereses de diversa indole que involucra tanto
aspectos econdmicos, politicos y culturales como metodologias de analisis
en disputa.

La didactica tedrico-formativa de Wolfgang Klafki, por ejemplo,
es una corriente de analisis que domind, en los modelos clasicos de la
Didéactica alemana, la investigacion cientifica sobre la ensefianza desde
1960 hasta 1990 (Meyer, 2015, p. 5). Del mismo modo, fueron importantes
los planteamientos tedrico-formativos de Blankertz (1969), quien planteé
que los modelos de la Didactica General estructuraban un edificio tedrico
orientado al analisis y planificacion de la accion didactica en la escuela y
otras situaciones de ensefianza y aprendizaje, que tenian como principal
objetivo la accién emancipatoria. En esta misma linea de la Didéactica
enfocada en la formacion (Bildung), Benner ([1991] 2012) propuso la teoria
de la formacion no afirmativa (Die nicht-affirmative Bildungstheorie).
“No afirmativo” significa ofrecerle un papel activo al estudiante para que
él exprese sus puntos de vista sobre su formacién en relacion con su
tradicién cultural, pero sin determinaciones externas que dicten cual es el
comportamiento deseable que él debe aplicar (este es el lado afirmativo
de la formacion en el que se apunta al mantenimiento y desarrollo del
estado de cosas actual). Asimismo, Klingberg (1978), también cercano a la
Didactica orientada por el concepto de formacién (Bildung), desarroll6 su
propuesta sobre la ensefianza y la Didactica en el marco del programa de
humanismo socialista, especificamente en

formar, dentro de un proceso creador de ensefianza y aprendizaje,
las cualidades de la personalidad para el posterior desarrollo y
consolidacion integrales del sistema social socialista, de sus bases
politico-ideoldgicas, econdmicas y cientificas, de sus fuerzas
productivas, culturales y éticas. (Klingberg, 1978, p.16)

En contraste, los desarrollos de la teoria de la informacién dieron lugar
a la didactica cibernética: “una ciencia con posibilidad de intervenir en los
procesos de aprendizaje” (von Cube, 1965, p. 173). Se trata de un enfoque
que proviene de la teoria matematica de la informacion. Mediante el
uso de conceptos y métodos cibernéticos, interviene en los procesos de
aprendizaje para contribuir a su efectividad y a tener mayor control de las
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variables que perturban el aprendizaje de los estudiantes, sus reacciones y
la comparacion de los resultados obtenidos con los resultados esperados.

Por su parte, Heimann, Otto y Schulz (1979), de la escuela berlinesa,
desarrollaron un modelo (Berliner Modell) centrado en el aprendizaje, el
cual entr6 en confrontacién con la Didactica enfocada en la formacién
(Bildung). El Modelo de Berlin tiene una comprension empirico-analitica
de todos los factores de la ensefianza y el aprendizaje, y procede a través
del descubrimiento de la estructura inherente de la actividad de ensefianza
que denomina campo de condiciones y campo de decisiones. Una de las
premisas basicas en el modelo es que el analisis empirico de las condiciones
posibilita la justificacién de las decisiones didacticas, y ello, entre otras
cosas, permitiria que la ensefianza quedara al margen de cargas ideoldgicas
y se tuviera el control de todos los factores que influyen en la clase. Sin
embargo, Schulz (1980) modificé este modelo al Modelo de Hamburgo
(Hamburger Modell) con un tono mas politico acorde a la época: critica
ideoldgica. Se traté de mostrar que la ensefianza no es solo la apropiacion
de contenidos sino que ésta debe contribuir a que los estudiantes se
liberen con la mayor autodeterminacion de agentes dominadores. En este
modelo la ensefianza y el aprendizaje estan constituidos por la situacién
socio-politica, y la Didactica debe comprender e intervenir esa situacion
para ayudar a la emancipacion.

En la linea de la emancipacion como objetivo, también se encuentra la
didactica comunicativa que fue propuesta por Schéfer y Schaller (1976),
la cual se encarga de develar los obstaculos al proceso de emancipacion
mediante cuestionamientos ideoldgico-criticos con el propodsito de
eliminarlos. Como lo plantea PeterBen (1993, p. 45) este tipo de Didacticas
se enfocan en la importancia de la relacion no represiva entre el alumno
y el maestro, y se caracteriza como una relacién social que se ubica en Ig
dimensioén del contenido.

La didactica critico-constructiva fue el punto central de los analisis
tedricos y experimentales de Klafki (1995a, 1995b). Este enfoque sigue
teniendo como base el concepto de formacion (Bildung) e integra elementos
meta-analiticos y metodoldgicos de la investigacion cientifica. Su caracter
critico estriba en el cuestionamiento de las condiciones existentes que ng
permiten la formacion, pero a ello le agrega un nivel constructivo en el que
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se ofrecen propuestas practicas para su mejoramiento. De esta manera,
la ensefianza y el aprendizaje deben contribuir a la emancipacién y la
Didéactica debe revisar y corroborar, mediante procesos empirico-analiticos
e ideoldgico-criticos, que este propdsito se pueda lograr.

Aunque estos han sido so6lo algunos de los enfoques tedricos y los
didactas alemanes mas representativos, actualmente las corrientes de
analisis son mucho mas variadas, producto precisamente de los desarrollos
de los llamados paradigmas de la Ciencia de la Educacién, a saber,
pedagogia de las ciencias del espiritu, pedagogia empirica y ciencia critica
de la educacion.

Mi intencién al sefalar estas corrientes tedricas es enfatizar que la
Didactica no es un método ni son estrategias para la ensefianza porque
para el estudio y teorizacién de los métodos ya existe un enfoque especifico
denominado Metddica, la cual Klafki (1991, p. 86) define asi: “teorizacion
e investigacién sobre las formas de organizacion y realizacién de la
ensefianza y el aprendizaje”. Asimismo, mostrar el caracter de generalidad
de la Didactica General expresado en lo que, en adelante, llamaré estudios
meta-analiticos relativos a problemas, conceptos, fundamentos, teorias,
historia de sus desarrollos, principios generales, normas, reglas, categorias,
entre otros, como se puede notar en los topicos y problemas de los
enfoques didacticos expuestos. Es decir, se trata como lo plantea Brezinka
(1992), de explicitar reglas y normas que sigue la praxis de la ensefianza,
evaluar criterios de decision sobre qué accién conduce a la resoluciéon de un
problemay lograr un objetivo (pedagdgico, de aprendizaje, formativo, etc.),
definir conceptos y validar enfoques tedricos y practicos que pretenden
explicar el comportamiento de un caso especifico, por ejemplo, laensefianza
de las matematicas en clave de la didactica critico-constructiva (Kritisch-
Konstruktive Didaktik), la ensefianza de la filosofia con base en el Modelo de
Berlin (Berliner Modell) o el anélisis de la enseflanza segun la investigacién
empirica sobre la ensefianza (Empirische Unterrichtsforschung). El meta-
analisis es, entonces, légica aplicada a las teorias sobre la ensefianza y el
aprendizaje, no es una teoria de la ensefianza sino que se ubica en un nivel
tedrico superior, viene “después” (uetd) de la teoria.

Asi las cosas, pasaré a explicar el caracter de generalidad de la Didactica
General en términos de una comprensién meta-analitica.
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Las siguientes tesis las desarrolloy mejoro con base enlos planteamientos
de Flechsig (1996), quien formula tres niveles de reconstruccién
didactica, a saber, (1) descripciones practicas (Praxisbeschreibungen), (2)
modelos de ensefianza (Unterrichtsmodelle) y (3) modelos categoriales
(Kategorialmodelle). Las descripciones practicas son reconstrucciones
detalladas de primer nivel sobre el evento, por ejemplo, un curso o una
situacion de ensefianza. Esta descripciondela practicava seguida del modelo
de ensefianza que se ubica en el segundo nivel, y son reconstrucciones
de reconstrucciones de primer nivel sobre los eventos de ensefianza que
agrupan un gran numero de descripciones de practicas singulares en una
clase, distinguiendo asi las formas individuales de ensefianza de las demas.
Las reconstrucciones que emergen aqui, por ejemplo, ensefianza por
exploracion, ensefianzafrontal o tradicional, taller, etc., puedenserabstractas
porque representan multitud de casos (temas, edades, etc.) pero también
pueden ser concretas y usarse directamente para el disefio de la practica.
Por su parte, los modelos categoriales son reconstrucciones de tercer nivel.
Sirven para determinar —categorialmente— lo que debe entenderse como
enseflanza (actividad de ensefianza-aprendizaje). Los modelos categoriales
permiten el desarrollo y la diferenciacion de reconstrucciones de segundo
nivel al proporcionar las categorias por las que deben realizarse. De esta
manera, constituyen el marco analitico (meta-tedrico) para la generacién
de modelos de ensefianza, donde se identifican los criterios de evaluacién
y generacién de éstos. Es decir, son orientadores para la construccién de
modelos y por ello pueden ser analizados, modificados y evaluados. Dado
que son modelos de tedricos para tedricos, no pueden ser utilizados en la
practica de la ensefianza (Velilla, 2018).

La primera tesis que debe ser considerada para el desarrollo
subsecuente de las demas, es que la Didactica General no es un método
general de ensefianza. En el contexto hispanohablante y francés en el
que se enfatiza mayormente en las Didacticas de las Ciencias, tiende a
excluirse a la Didactica General justificando su ausencia de especificidad
en relacion con la ensefianza de las disciplinas escolares. Si se tienen en
cuenta la diversidad de enfoques tedricos de la Didactica, como los que
he mencionado, una actitud tanto de exclusion como de critica por su
generalidad, entendida como método con aplicabilidad universal para
todas las disciplinas (Aduriz-Bravo, 1999, p. 69; Germain, 2000, p. 26;
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Jonnaert, 1988; Tasra, 2017, p. 3; Torres & Girdn, 2009, pp. 11-12), resulta
no so6lo problematico epistemoldgicamente sino infausto por la ausencia
de rigurosidad conceptual. Epistemolégicamente porque la generalidad
designa un proceso de abstraccion y categorizacion de determinadas
practicas ubicadas socioculturalmente, cuyo propdsito apunta al orden y
comprension de estructuras y no a un método general para la accion. Por
ejemplo, el orden y comprensién de la estructura de un modelo didactico.

La segunda tesis es que la generalidad puede ser entendida como un
meta-analisis sobre sus propios desarrollos tedricos. Se trata de analizar,
problematizar, refutar y mejorar las corrientes de analisis, los modelos
didacticos y distintas tendencias tedricas que surgen con los desarrollos
de la Ciencia de la Educacién. Una caracteristica importante de este
punto es la constante problematizacién de cada uno de los enfoques
tedricos, asi como las teorias colectivamente legitimadas que le permiten
a los investigadores “seleccionar una orientacion teorica adecuada a sus
demandas profesionales” (Meyer, 2015, p. 6).

La tercera tesis indica que la generalidad se refiere, también, a la
produccion de conocimiento cientifico sobre la Didactica. En este sentido,
se pueden analizar y evaluar las metodologias y formas de investigacion
en la Didactica y, especificamente, si esas metodologias y formas de
indagacion logran resolver los problemas que se plantean.

La cuarta tesis sostiene que la generalidad se entiende en relacién
con el meta-andlisis de los conceptos antropolégico-pedagdgicos?
(formacion [Bildung], formabilidad [Bildsamkeit]) psicolégicos (aprendizaje,

4 Uno de los primeros usos del término Antropologia Pedagdgica fue
realizado por Pedro de Alcantara en su libro titulado Prolegémenos a la
antropologia pedagdgica (1880). De igual forma, Montessori publica su
texto de corte eugenésico Antropologia Pedagdgica (1911). Posteriormente
es utilizado en el contexto aleman gracias a la Antropologia Filosofica,
particularmente por Nohl quien publica un libro llamado Charakter und
Schicksal. Eine padagogische Menschenkunde (1949) (Caracter y Destino.
Una Antropologia Pedagdgica). A partir de esta publicacion la expresion
Antropologia Pedagdgica se utiliza para designar los analisis sobre la relacion
Educacion-Ser Humano dentro de un enfoque que tiene como propdsito
problematizar al Ser Humano como ser Formable. Para ampliar el estudio
sobre la antropologia pedagdgica se pueden consultar los siguientes textos:
Kamper (1994); Roth (1965); Runge, Garcés y Mufioz (2011); Runge, Mufioz
y Ospina (2015); Wulf & Zirfas (1994, 2014).
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cognicién), epistemoldgicos (teoria, modelo, categoria) socioldgicos
(institucionalizacion, sociedad, cultura) e histéricos (ensefianza, educacién,
aprendizaje, formacién [Bildung], objetivo pedagdgico); con los que la
Didactica esta fuertemente vinculada. El meta-analisis conceptual conlleva
al analisis de problemas basicos como lo es el papel de la ensefianza
en las teorias del aprendizaje, la ensefianza centrada en las estructuras
cognitivas de los estudiantes, la ensefianza orientada hacia la formacién
(Bildung), el problema de la reduccion didactica (Didaktische Reduktion)
como adaptacion de los contenidos a las necesidades y posibilidades de
los educandos (Ahlborn, Pahl, & Hering, 1998), asi como las formas de
organizacion y realizacidon de la ensefianza en perspectiva metddica, por
ejemplo, la primacia de las decisiones didacticas sobre los medios y formas
de ensefianza (Klafki, 1991).

La quinta tesis la ubico en un nivel histérico. Sobre la historicidad de la
Didactica, Runge (2012) sostiene que se trata de analizar lo didactico en
su historicidad y a través del tiempo. A este enfoque le agrego que el nivel
histérico se orienta no al examen de la verdad y de la falsedad de las teorias
didacticas del pasado, sino, a cbmo han de entenderse dichas teorias en
el contexto de sus problemas. Para ello, sostengo que la investigacién
historica en perspectiva didactica se orienta a la situacién del problema, la
formulacién de las preguntas sobre el tema y la explicitacion de las ideas
sobre aquello que se quiere saber. Esto conducira al analisis de las fuentes
primarias. En este orden de ideas, se puede plantear un estudio histérico
sobre la didactica tedrico-formativa con relacién al problema planteado
por la teoria de la formacion material, o el estudio histérico del tema
tuberculosis® como concepto central del debate didactico sobre las diversas
formas en las que se puede orientar un contenido para la ensefianza.

> Uno de los debates mas conocidos en la Didactica alemana fue
el del tema tuberculosis. El cual tenia como punto de inscripcion la
problematizacion sobre las diversas formas en las que un tema Unico
e idéntico se podia orientar con relaciéon a los objetivos pedagdgicos,
en este caso desde los enfoques médico, politico, histérico, bioldgico-
bacteriolégico, como higiene, etc. En efecto, se trata de un tema Unico pero
con amplias posibilidades para abordarlo como contenido y para considerar
los fines de la ensenanza. De aqui se desprende el debate Didéactica vs
Metoddica. Para ampliar el estudio sobre esta discusidn se pueden consultar
los siguientes textos: Blankertz (1969, 1981) y Klafki (1991).
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Como lo plantea Heursen (1993), la Didactica General aborda los
principios generales, momentos estructurales y el problema de la
institucionalizacién de la ensefianza, por ello estd fuertemente vinculada
con las normas, reglas y formas de ensefianza establecidas y mantenidas
por la sociedad. Por lo anterior, el caracter de generalidad no se define
en relacion con estrategias o métodos, sino referido a aspectos tedricos
y a la experiencia practica. Estas tesis permiten justificar el caracter de
generalidad en términos de niveles analiticos y meta-analiticos.

PeterBen (2001) plantea un nivel de la praxis, un nivel teérico referido
a ella y finalmente un nivel meta-analitico o meta-tedrico. Asi entendida,
la Didactica involucra todas las situaciones practicas referidas a la
ensefianza y el aprendizaje, teorias que la guian mediante elaboraciones
conceptuales que por supuesto tienen una visiéon de lo que deberia ser
dicha practica. Por ejemplo, las investigaciones sobre aspectos especificos
de la enseflanza —como los contenidos—, y el meta-analisis sobre sus
propias corrientes, conceptualizaciones, limites y alcances de las teorias
didacticas, orientaciones sobre las categorias con las cuales se construyen
los modelos didacticos y didlogos y debates tedricos con otras disciplinas.
En el siguiente esquema expongo los niveles meta-analitico y analitico:

Figura 1. Esquema sobre los niveles de anélisis de la Didactica®

Nivel meta-analitico Nivel tedrico Praxis
Modelos categoriales Modelos de ensefianza Descripciones préacticas
(Kategorialmodelle) (Unterrichtsmodelle) (Praxisbeschreibungen)
Didactica General [Teorias que guian la préactica, [Ensefianza, aprendizaje,
[Conceptos, corrientes, didactica tedrico-formativa, docencia, analisis didactico,
debates tedricos, didactica critico-constructiva, planeacién de clase,
orientaciones categoriales, Modelo de Berlin, Modelo Metédica, contenidos de
historia, epistemologia, de Hamburgo, Didacticas la ensefianza, contenidos
formacion, formabilidad, Especificas, Didacticas de formativos, objetivos
enculturacion, las Ciencias, ensefianza por pedagdgicos, objetivos de
metodologias de exploracion, ensefianza frontal || aprendizaje, simbolos, gestos,
investigacion] o tradicional, taller] iméagenes, espacios]

¢ Esquema construido por el autor con base en los planteamientos de
Flechsig (1996); PeterBen (2001) y Runge (2013).
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Se observa en los niveles analiticos que una adecuada comprensién
de la Didéactica no puede reducirse a ensefianza ni a metodologia. Por el
contario, se evidencia con este esquema una estructura en la que se puede
reconocer la complejidad de objetos y areas a la cual la Didactica se refiere.
Esto es lo que se conoce en el contexto aleman como Didéactica en sentido
amplio. Klafki (1991) la define asi:

En particular, la didactica, en amplio sentido, abarca como
investigacion y teorizacién cuatro dimensiones fundamentales
(esta esquematizacion tiene la influencia decisiva de la llamada
didactica berlinesa). Didactica en sentido amplio, abarca entonces
decisiones, condiciones y fundamentaciones para las decisiones
sobre:

1. Objetivos (intenciones o propdsitos) de la ensefianza.

2. Contenidos.

3. Las formas de organizacion y realizacién (donde la relacion
entre procesos de ensefianza y aprendizaje debe ser entendida
como una relacion de interaccion). Esta es la perspectiva de la
metddica.

4. Medios de la ensefanza. (p. 87)

La Didactica debe estudiar las razones y formas en que se manifiestan
los obstaculos que se oponen a la ensefianza y el aprendizaje en relacion
con el logro de los objetivos pedagodgicos. Ademas, se ocupa de las
posibilidades de realizacién, proyeccion, determinacién y experimentacion
de esos procesos de enseflanza y aprendizaje. Esto incluye tener como
referencia a la praxis, el interés por la accion y el cambio (Velilla, 2018).
Efectivamente, la comprensién de la ensefianza en su propio contexto se
refiere no sélo a un ambito tedrico, sino también politico, socioldgico,
econdémico, antropoldgico, historico, etc., y apunta a un objetivo explicativo
y no sélo descriptivo. Precisamente es una concepcidn explicativa que
tiene como propdsito explicitar los rasgos normativos de la praxis de la
ensefianza, busca comprender cémo es la dindmica de esa praxis y cuéles
son sus deficiencias para obtener una idea de cémo se podria mejorar.
De esta manera, se descubren errores que se podran evitar y se ofreceran
sugerencias para un desarrollo de la ensefianza que se corresponda con sus
objetivos propuestos. En este sentido, los niveles de analisis de la Didactica
tienen como contexto de analisis la practica, si bien en el nivel meta-
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analitico no se podran resolver problemas practicos de manera inmediata,
si aumentara nuestro conocimiento sobre la ensefianza y sus propésitos, y
puede ayudarnos a comprender las reglas bajo las cuales esta praxis de la
ensefianza se direcciona.

La Didactica en el sentido amplio de la cita anterior, incluye teoria,
modelos de praxis posibles, de instituciones humanas y democraticas y su
ensefianza correspondiente, asi como la investigacién sobre nuevas formas
de relacién entre teoria y praxis. En consecuencia, la Didactica en tanto
subcampo de la Ciencia de la Educacion, esta en capacidad de analizar
y estructurar los prerrequisitos, las posibilidades, las consecuencias y los
limites del aprendizaje y la enseflanza (Jank & Meyer, 2014).

EPISTEMOLOGIA Y DIDACTICA: EL ANALISIS
TEORICO-CIENTIFICO SOBRE LA ENSENANZA

La Didactica General tiende a desaparecer en los contextos
universitarios. Seguin Meyer (2015, p. 10) también se ha tratado de redefinir
como “investigacion empirica sobre la ensefianza” debido a necesidad
de establecer bases cientificas mas sdélidas. Por su parte, las Didacticas
de las disciplinas (Fachdidaktiken) se han implementado ampliamente
en los contextos académicos, especialmente, y como lo sostiene Meyer
(2015), una de las mas sobresalientes es la didactica de las matematicas
debido a los grandes resultados de investigacion sobre la ensefianza de
las matematicas y sobre el conocimiento profesional de los profesores
de matematicas. No obstante, jcuales son los limites y alcances de tal
situacion? ;Cual es la relacion epistemoldgica entre la Didactica General
y las Didacticas de las disciplinas? ;Como se entiende la ensefianza en la
Didéactica General?

Las tesis expuestas en la seccidn anterior sefialan el proceso analitico a
seguir para la consideracion de estos interrogantes. Haré uso de la primera
y la segunda tesis para exponer el caracter explicativo y comprensivo de
la Didactica General, y asi hacer un llamado a no perder de vista, en el
contexto académico universitario, el potencial de sus analisis sobre la
enseflanza.
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Las dos primeras tesis tienen como punto central la nocién de
concepto. Como lo sostienen Diez y Moulines (1997), “los conceptos son
las unidades mas basicas, y por ello mismo imprescindibles, de toda forma
de conocimiento humano, y en especial del conocimiento cientifico” (p.
91). En efecto, mientras mas consistente sea la estructura conceptual que
utilicemos para explicar determinada situacién, mas consistente sera el
conocimiento general que se deriva de ella. Me refiero especificamente
al conocimiento cientifico sobre la Didactica. Se trata de un conocimiento
cientifico que intenta dar una explicacion sobre determinada situacion,
problema, hecho o practica. Dar una explicaciéon sobre X es lo que indica
un nivel meta-analitico. Asi, la generalidad de la Didactica, implica, por lo
tanto, el nivel explicativo no sélo del qué sino también del por qué.

La generalidad de la Didactica —-meta-analisis— puede contribuir, ya sea
a largo o mediano plazo, a la comprensién de problemas practicos y a
entender y ampliar el conocimiento tedrico. Por ello, exigirle especificidad
disciplinar, como si de resolver problemas sobre la ensefianza de una
materia se tratara, epistemoldgicamente, no tiene justificacion. El esquema
(Fig. 1) anterior muestra que hay una constante relacion entre las Didacticas
de las disciplinas y la Didactica General, su Unica diferencia consiste en el
grado de generalidad de sus enunciados porque estos tienen un caracter
meta-analitico. Al respecto, Klafki (1991) sostiene que “las afirmaciones de
la didactica general, en este sentido, pueden pensarse para situaciones
concretas de las didacticas disciplinas” (p. 89). Por lo tanto, (a) la Didactica
General se ocupa de teorizar sobre la ensefianza y el aprendizaje, (b) las
Didéacticas de las disciplinas teorizan sobre la ensefianza y el aprendizaje
de una materia especifica y pueden, en ese nivel conceptual y explicativo,
tomar aspectos de (a) para esclarecer (b).

Asi las cosas, el argumento contra la cientificidad de la Didactica General
queda refutado no sélo por la comprensién sobre lo que es un concepto
cientifico utilizado en las explicaciones didacticas, sino, ademas, porque
son conceptos desarrollados en perspectiva tedrico-cientifica desde la
Ciencia de la Educacion y sus tres paradigmas principales: la pedagogia
de las ciencias del espiritu, la ciencia empirica y los aportes criticos de la
Escuela de Frankfurt. En términos conceptuales y haciendo uso de la cuarta
tesis expuesta en este articulo: ;cdmo se entiende la ensefianza desde la
Didactica General? PeterBen (1993) ofrece la siguiente definicion sobre
didactica:
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La didactica como teoria absoluta de la ensefianza y del aprendizaje,
como ciencia que se dedica a todos los fenédmenos de la ensefanza
y del aprendizaje y que trata de compilar todos los procesos y
factores de esta area, incluyendo todas las condiciones que influyen
sobre ellay todos los efectos que emanan de ella. (p. 31)

La anterior definicion conserva elementos relevantes para el analisis de
la ensefianza: "todos los fendémenos de la ensefianza y del aprendizaje”,
“todas las condiciones que influyen sobre ella y todos los efectos que
emanan de ella". Es claro que aqui la ensefianza no se entiende sélo
en relacion con la transmisién de unos contenidos especificos o unos
saberes, sino como una situacion que involucra fenémenos, condiciones
y efectos. Es una situacién que debe ser abordada no sélo en términos
del sujeto que aprende, como lo plantean las teorias del aprendizaje, sino
de una forma amplia que implica, también, preguntas antropoldgicas,
sociolégicas, formativas, metodicas, entre otras. Como lo sostiene Runge
(2013), es una situacion compleja “que es, puede y, a menudo, tiene que
ser abordada desde diferentes enfoques o con diferentes énfasis” (p. 208).
Precisamente, la ensefianza no hace referencia solamente a la transmisién
y aprendizaje de una materia, sino que su problema principal tiene que ver
con como ensefiando y aprendiendo se producen efectos formadores de la
personalidad (Klingberg, 1978).

En la enseflanza se encuentran como lo plantea Meyer (2011), (1)
formas sociales (Sozialformen) que ayudan a comprender y regular las
relaciones en la ensefianza, a saber, la confrontacién del estudiante con
la materia, con los contenidos culturales, con sus compafieros y con el
maestro. Meyer (2011) menciona que sélo hay cuatro formas sociales:
ensefianza frontal, en grupo, en parejas y trabajo individual. Asimismo,
sostiene que las formas sociales son evidentes en el exterior toda vez que
hay una estructura espacial y una estructuraciéon del trabajo del alumno
por parte del profesor. Y evidentes en el lado interno en la medida que se
describe la comunicacién de la ensefianza, por ejemplo, si los estudiantes
se comunican mas entre si o sélo con el profesor.

(2) Esquemas de accién (Handlungsmuster) referidos a las formas y
procedimientos concreto de las actividades de los docentes: conferencias
magistrales, conferencias de estudiantes, debates con los alumnos,
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juegos de roles, trabajos de mesa, experimentos, etc. Estos esquemas
de accidon apuntan a objetivos pedagdgicos que pueden asumir diversas
formas metodoldgicas. Aqui aparece nuevamente la distincién entre lo
externo y lo interno. Mientras que el lado externo describe las actividades
observables (hablar, escuchar, experimentar), el lado interno se refiere a
las competencias interpretativas, comunicativas, comparativas, entre otras.

Y (3) pasos de la ensefianza (Unterrichtsschritte), que designan las
formas de secuenciacion de la ensefianza. Del lado externo, Meyer (2011)
distingue el transcurrir temporal: por pasos, por tiempos y, del lado interno,
el aspecto metddico relativo a la consistencia o estructura l6gica de los
pasos, por ejemplo, de lo concreto a lo abstracto, deductivo-inductivo.

Una de las caracteristicas de la enseflanza es su caracter social: la
relacién entre ensefianza y aprendizaje debe entenderse como un proceso
de interaccién (Velilla, 2018, p. 133), es decir, como un proceso social donde
los educandos, con el apoyo de los profesores, adquieren conocimientos
cada vez mas independientes para hacer frente a su realidad histérico-
social de una manera reflexiva y activa (Klafki, 1995b).

En conclusion, comprender la ensefianza en un sentido amplio implica
no reducirla a un quehacer del maestro, a un problema de método ni
a una pregunta sobre los contenidos y los medios para su apropiacién.
Por el contrario, se puede comprender como una praxis que puede ser
meta-analizada y explicada conceptualmente para orientarla o ampliar el
conocimiento tedrico-cientifico sobre ella.

PERSPECTIVAS

El recorrido realizado ha sefialado algunos elementos de analisis
para la comprensién epistemoldégica e histérica de la Didactica General,
especificamente en lo que tiene que ver con sus formas de teorizar y
con los conceptos y corrientes de analisis de estudio obligatorio para
los investigadores que desean incursionar en los debates didacticos. Se
sugiere rechazar la concepcion de la Didactica General como un método
general para la ensefianza porque dicha comprension no es compatible
con los desarrollos tedrico-cientificos que en este subcampo de la Ciencia
de la Educacién se han logrado. De esta manera, se reafirma el estudio
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meta-analitico como un nivel de analisis de la Didactica sobre sus propios
problemas, fundamentos, conceptos, teorias y practicas.

Se ha mostrado que la enseflanza no se puede reducir a un quehacer
del maestro ni a métodos. Se trata de una comprensién tedrico-cientifica
que implica abordarla como una praxis que puede ser explicada
conceptualmente, principalmente como una situacion compleja que
involucra aspectos sociolégicos y antropolégicos que deben ser explicitados
para orientar la praxis o para aumentar el conocimiento tedrico.

Adicionalmente, que una disciplina cientifica tenga problemas no
es equivalente a su desaparicion. En el contexto aleman, por ejemplo,
se reconocen los problemas explicativos que puede tener una teoria
didactica (Klingberg, 1978; Meyer, 2015), pero precisamente el andlisis de
esos problemas contribuye a nuevos planteamientos que enriquecen el
subcampo de andlisis. Por el contrario, en el contexto hispanohablante se
opta por su exclusion y, en muchas facultades, por la desaparicion de la
Didactica General (Garcés, 2011).

Es necesario repensar los conceptos, metodologias y teorias. Esto
supone un reto en nuestro contexto hoy, a saber: analizar, teorico-
cientificamente, segun las metodologias de andlisis, teorias y conceptos
de un campo y subcampo cientificos ya institucionalizados,” los problemas
sobre la educaciony la formacién de los seres humanos a partir de nuestras
condiciones historicas, sociales, culturales, cientificas y politicas.

" Ciencia de la Educacion y Didéactica para el caso de este articulo.
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RESUMEN

Se asocia la ciencia con un tipo de conocimiento
caracterizado por ser racional, universal, objetivo, l6gico y
neutral, en tanto permanece aislado del contexto histérico
y social en el cual se desarrolla; sin embargo, los postulados
de Popper (1934) y de Kuhn (1962) representan una ruptura
dentro de este pensamiento positivista hegemodnico vy
suponen entender el conocimiento como situado, histérico,
permeado por la subjetividad de quien se aproxima a
él, diverso e ineluctablemente vinculado al poder. En
esta misma linea, el modelo de espacios controversiales
de Nudler (2002) hace una contribucién en cuanto a la
dinamica del conocimiento, introduciendo la controversia
como mecanismo de progreso epistémico, para ampliar
la comprension de la realidad que incluiria como foco a la
mujer. El feminismo se presenta entonces, como alternativa
para vindicar la lucha de las mujeres por ser reconocidas
como sujetos de saber y de derechos, con las libertades que
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ello suponey que, histéricamente, les han sido negadas. Esta
pretension encuentra asidero en las epistemologias del Sur
(Santos, 2010), pues a partir de la logica del reconocimiento
de la diversidad de saberes, se puede abordar la complejidad
del sujeto de estudio y comprender el lugar que ocupa el
género en los procesos de construccidon del conocimiento, al
que se le reconoce su potencial emancipatorio.

PALABRAS CLAVE:
Ciencia, conocimiento, epistemologias del Sur, espacios
controversiales, feminismo, género, Kuhn, lucha, Popper.

ABSTRACT

Science is associated with a type of knowledge
characterized by being rational, universal, objective, logical
and neutral. Insofar, as it remains isolated from the historical
and social context in which it develops; however, the
postulates of Popper (1934) and Kuhn (1962) represent a
break within this hegemonic positivist thought and involve
understanding knowledge as situated, historical, permeated
by the subjectivity of those who approach it, diverse and
ineluctably linked to the power. Along the same lines, the
Nudler Model of Controversial Spaces (2002) makes a
contribution in terms of knowledge dynamics, introducing
controversy as a mechanism of epistemic progress to broaden
the understanding of reality, which would include women
as a focus. Feminism is then presented as an alternative to
vindicate the struggle of women to be recognized as subjects
of knowledge and rights, with the freedoms that this implies
and that historically have been denied. This pretension
finds a foothold in Southern Epistemologies (Santos, 2010),
because, based on the logic of recognition of the diversity
of knowledge, the complexity of the subject of study can be
addressed and the place of gender in construction processes
can be understood of knowledge, whose emancipatory
potential is recognized.

KEYWORDS:
Science, knowledge, Southern Epistemologies, Controversial
Spaces, feminism, gender, Kuhn, struggle, Popper.
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INTRODUCCION

Pensar el proceso histérico de produccion del conocimiento cientifico
permite una mayor comprension del contexto en el que se gesta el
movimiento feminista, teniendo en cuenta que representa un punto de
inflexion dentro de la ciencia tradicional (positivista), entre otras cosas,
porque instaura una denuncia desde la teoria de género, frente a la ciencia
como opresora, a partir de conceptos fundados en un sistema categorial
binario. Dicho sistema justifica un rol y una identidad esencial para la mujer
(Martin, 2014, p. 48), que la apartan de toda actividad racional propia
del espacio publico, entendido como el &mbito social donde se ejerce la
participacion, se expresa la palabra, «se hace ciencia» y se le confina al
espacio privado, al entorno doméstico delimitado por barreras fisicas que
la someten y que tienden a convertirla en objeto de dominacion e incluso,
de violencia simbdlica.

Al respecto, el paradigma hegemonico ha considerado que es una
disertacion con pretensiones politicas, objeto de reflexion metafisica y
por ende, no legitima para ser abordada desde el quehacer cientifico; sin
embargo, si se tienen en cuenta los planteamientos de Khun (1962), dicha
denuncia podria ser asumida como objeto de ciencia, en tanto que introduce
un relativismo que transforma la nocién de verdad —que ya no puede ser
pensada como objetiva ni universal- y reconoce la influencia del contexto
y del universo simbdlico de los sujetos que intervienen en el proceso de
investigacion. A esta postura se suman movimientos vanguardistas como
el Modelo de espacios controversiales de Nudler (2002) y las Epistemologias
del Sur de Sousa Santos (2010), que abordan el saber de los oprimidos
como estrategia para ampliar la comprension de la realidad.

En otras palabras, es posible pensar el feminismo como proyecto
epistemoldgico si se admite la existencia de un universo simbdlico, definido
por la diversidad de saberes que se validan dentro del contexto cultural e
histérico (Santos, 2010) y, ademas, se genera una reflexién permanente en
torno a las condiciones que hacen posible el conocimiento cientifico y que
involucran la interaccion del sujeto, en este caso la mujer, con el mundo
(Ramirez, 2004). En consecuencia, el reconocimiento y la teorizacion del
contenido ideoldgico de la realidad que ha conllevado a la opresién y
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exclusién de la mujer, se puede constituir como tépico de un programa
cientifico «serio», que aborde los fendmenos opresivos al tiempo que
vindique su saber y la lucha social que ha emprendido, para obtener los
derechos otorgados al varén, introduciendo con ello, transformaciones
sociales significativas, aprovechando el potencial emancipador del
conocimiento (Martinez, 2003).

Finalmente, cabe anotar que el presente texto puede dividirse en dos
partes: la primera, ubica al feminismo dentro del marco de la ciencia y
pretende hacerlo operativo a partir del modelo de espacios controversiales
y, la segunda, se centra en definir el feminismo como proyecto
epistemoldgico a partir de las Epistemologias del Sur.

CONSIDERACIONES  INICIALES: PUNTOS
DE ENCUENTRO ENTRE LA CIENCIA Y EL
FEMINISMO

En el Renacimiento se configuran las condiciones socio-culturales,
econdmicas y psicologicas que formalizan el positivismo como discurso
dominante de la ciencia moderna. Este sistema filosodfico se basa en la
razén y condiciona el ejercicio investigativo a experiencias sensoriales,
medibles y verificables, desprovistas del saber del sujeto en el afan de
descubrir la verdad objetiva y producir un conocimiento universal, imparcial
e infalible, definido desde categorias neutrales que trascienden el contexto
histérico, negando que este ejerce influencia sobre sus razonamientos y
comportamientos.

En consonancia, durante el siglo XIX la epistemologia —como filosofia
de la ciencia— estuvo al servicio de estas pretensiones y se ocup6 del
conocimiento como fin en si mismo, convirtiéndose en el discurso externo
que, a partir de una logica categorial binaria, define como vélido aquel
saber que puede ser expresado a través de un lenguaje matematico —
cuantificable—, mientras que lo subjetivo —cualitativo— queda vetado de la
discusién cientifica por estar vinculado a la sustancia, a lo sensible, a lo
corpéreo. Las ciencias sociales, por ocuparse del sujeto y sus producciones
simbdlicas, se ubican en este Ultimo d&mbito y comienzan a ser consideradas
como un «ruido» que debe ser silenciado en aras del desarrollo cientifico,
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teorizando los hallazgos relacionados como meras desviaciones del
desarrollo racional esperado (Conde, 1995).

A partir de la segunda década del siglo XX aparecen nuevas doctrinas
epistemoldgicas, como el racionalismo critico de Popper (1934), para el
cual, la validez de una teoria ya no depende de su verificacion sino de
su «resistencia» a ser refutada mediante un contraejemplo. Este método,
conocido como falsacionismo (Giraldo, 2013), tiene profundas implicaciones
epistemoldgicas porque entra en conflicto con el inductivismo y el
método ldgico-racional, avalados por el Circulo de Viena —referente de
la ciencia en la década de 1920- y a partir de este momento ya no se
busca una verdad absoluta e infalible, sino que comienza a hablarse del
caracter provisional de las teorias. En otras palabras, a partir de Popper
ya no tienen cabida postulados incuestionables porque el conocimiento
es falible (Abrantes, 2007) y, por tanto, puede ser reevaluado; asimismo,
la verdad, como concepto cambiante, debe estar sometida a un proceso
constante de contrastacion que implica aceptar unas hipotesis y falsar otras,
estableciendo un desarrollo lineal de la ciencia a partir de la acumulacion
de conocimientos y la supresion de vacios epistemoldgicos.

Ya en la posmodernidad, segunda mitad del siglo XX, desde un enfoque
historico-sociolégico, Kuhn (1962) analiza el contexto en el que emergen las
interpretaciones sobre el mundo y sus fendmenos, sefialando la influencia
que en ellas tiene el comportamiento de los cientificos, con lo cual se
desvirtua la pretensién de neutralidad de la ciencia y se reconoce que sus
producciones estan atravesadas por la cultura y sus valores e, incluso, por
estereotipos que implican adherirse a unas explicaciones y desechar otras.
Dicho esto, la tarea de la comunidad cientifica no consiste en acumular
conocimiento que pueda ser generalizable y universal, -eliminando todo
ruido en el sistema-, sino en resolver los enigmas que se van presentando
para integrar este nuevo conocimiento al paradigma cientifico imperante.
Contrario a lo esperado, esta accién no conlleva a una consolidacién sino
a un debilitamiento que podria desembocar en el reemplazo de una matriz
disciplinar si apareciera un nuevo actor que ocupara su lugar, en aras de
lograr explicaciones alternativas de la realidad de modo mas simple pero
complexivo. En consecuencia, la transicion de un paradigma a otro no ocurre
por un proceso evolutivo conforme a criterios de acumulacién — exclusién,
como lo consideran rupturistas como Popper, sino por una reconstruccion
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de la matriz que considere nuevos fundamentos, cambie algunas
generalizaciones tedricas y encuentre nuevos métodos y aplicaciones del
paradigma (Kuhn, 1962), como es defendido por los continuistas.

En este orden de ideas, el desarrollo cientifico no se genera
exclusivamente por la aplicacién de una metodologia de investigacion
que permita la verificaciéon (del positivismo) o la falsaciéon (de Popper)
de los fenédmenos, sino que, partiendo de otras perspectivas, se puedan
dar sustituciones en el modelo explicativo, de tal manera que se logre
una mayor comprension de la realidad. Dicho, en otros términos, el
desarrollo de la ciencia tiende a ser: «<Ampliatorio respecto de una base
conceptual y tedrica preexistente» (Nudler, 2004, p. 8), con la fijacion de
limites a su &mbito de validez, campo en el cual opera la epistemologia. En
consecuencia, como medida de verdad se recurre a la utilidad de una idea
o hipétesis pues, de acuerdo con Dewey (1986): «La verdad como utilidad
significa servicio para contribuir a la reorganizacion de la experiencia que
la idea o teoria proclama que es capaz de realizar» (p. 169).

Cobran fuerza, entonces, movimientos contestatarios de la razén
occidental, como el feminismo, que desde finales del siglo XVIII se ocupa
de la lucha de la mujer por ser reconocida como sujeto de saber y de
derechos, con las libertades que ello supone y que le han sido negadas
por el patriarcado, a nivel politico, social, econémico, etc. Ademas, como
proyecto epistemoldgico encuentra un marco referencial para definir su
sujeto de estudio dentro de otros sistemas epistemoldgicos, como el
Modelo de espacios controversiales (Nudler, 2004) y las Epistemologias del
Sur (Santos, 2010), que dejan en evidencia que el discurso hegemaénico ha
resultado estéril para abordar a los sujetos y fenédmenos de estudio de las
Ciencias Sociales, al tiempo que permiten una aproximacion a la diversidad
de saberes, lacomplejidad del sujeto y del universo que lo rodea, generando
cambios en el modelo cientifico natural. Con ello, se deja de lado un enfoque
basado en la explicacién, predictibilidad y estabilidad (Ramirez, 2004, folio
3), para interesarse por las crisis, transformaciones y representaciones —
subjetivas- cambiantes de la realidad que, inevitablemente, estan asociadas
con un sistema de creencias que comporta intenciones éticas, estéticas y
ecoldgicas que repercuten en la accion politica, la economia, la cultura, etc.
(Ramirez, 2004).
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A modo de sintesis, es importante comprender que el movimiento
feminista ha estado marcado por la controversia desde sus inicios,
acusado de ser, —entre otras cosas-, un discurso metafisico o una ideologia
fundamentada en la «paranoia» de algunas mujeres que denuncian la
opresion, la discriminacion y la cosificacién conforme a una interpretacion
limitada del contexto (Alcoff, 2002, p. 10), en contravia de la universalidad
de la ciencia y del principio de igualdad que se promulga desde todos
los gobiernos y que desconoce asuntos como el poder (incluyendo el
patriarcado), el sexismo y la misoginia, que determinan el rol social de la
mujer e incluso, su subjetividad. En este sentido, pensar el feminismo como
proyecto epistemoldgico es el objetivo principal de este texto y, por tanto,
puntualizar en su sujeto de estudio escapa a nuestras pretensiones, maxime
cuando se habla de «la mujer» como categoria universal, definida desde
un rol y una identidad esencial, ignorando con ello, que existen multiples
mujeres conforme existen diversos contextos.

No obstante, con la intencidon de generar mayor claridad en el lector,
es relevante anunciar que, hasta el momento, el colectivo que se reconoce
como feminista no ha aportado una definicion univoca de mujer puesto
que, entre sus tedricas, no existe un consenso con respecto al punto de
partida para lograr este cometido. Cabe anotar, ademas, que el movimiento
se encuentra fragmentado y co-existen discursos opuestos: por un lado, el
esencialismo que le confiere a la mujer unos atributos fisicos, psicoldgicos
y morales, que son innatos e inmutables. Por otro lado, la corriente post-
estructuralista, enfocada en deconstruir las definiciones existentes, se
opone al patriarcado y a todo constructo machista y masculinista que,
historicamente, han definido a la mujer desde una postura dicotémica que
le confiere un rol y una valoracién inferior con respecto al varén, al tiempo
que, con su accionar, han implicado que sea una nocion indeterminada,
un concepto reaccionario, vaciado de contenido propositivo, que no
es operativo para vindicar la lucha por los derechos de la mujer y para
fundamentar la existencia de una politica feminista (Alcoff, 2002).

De acuerdo con lo anterior, es una opcion valida pensar el sujeto de
estudio del feminismo a partir de posturas epistemoldgicas que trascienden
la esencia y el universalismo, para comenzar a abordar la subjetividad,
la identidad y la experiencia, reconociendo que somos producto de
un discurso social y estamos inscritos en una cultura. En virtud de este
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punto de vista, la mujer no debe ser pensada a partir de unas diferencias
bioldgicas -incluida su capacidad de engendrar- o, desde unos atributos
que, histéricamente, le han sido asignados, puesto que la diferencia de
género no es un concepto natural sino una construccién social y, en esta
medida, dentro del proceso de produccion de una definicion de mujer,
deben considerarse, también, aspectos politicos, éticos, culturales e
histéricos para lograr una comprension de la realidad, que es, precisamente,
lo que buscan las Epistemologias del Sur. Dicho de otra forma, la mujer
como sujeto de estudio no puede seguir siendo abordada como pasiva,
dependiente del discurso masculino, reprimida en su deseo, relegada
al ambito doméstico, con una aspiracion exclusiva por la maternidad y
avocada a ocuparse de la crianza, puesto que, como sujeto activo, es capaz
de pensarse y definirse a si misma, no desde unos atributos sino desde una
postura (Alcoff, 2002), que le permite identificarse con otros colectivos y
pronunciarse con respecto al contexto en el que se inscribe, operando en
una compleja red de relaciones que le permiten desarrollarse conforme a
un proyecto personal, que nada tiene que ver con lo que el otro masculino
defina como propio de la mujer auténtica.

Por otra parte, independientemente de la concepcidén de mujer a la que
se llegue, su lucha ha de ser visible, asi como deben serlo la discriminacion,
la opresién y la misoginia, que han tendido a obviarse, producto de la
adhesién al discurso hegemaonico y conforme a ello, es imprescindible que
emerja un programa politico que se acomode a una serie de necesidades
particulares, que nada tienen que ver con el esencialismo sino con su
participacion dentro de un determinado contexto y con una identidad —
histdrica-, que la vincula a uno u otro grupo que legitima su lucha o su
postura, con respecto a determinada cuestion (Alcoff, 2002). Esto va mas
alla del discurso sexista o la lucha de género puesto que la subjetividad, la
experiencia y la postura no son cuestiones de género, sino que conciernen
a la humanidad en general, humanidad capaz de alterar su contexto.

Vol.6+ne10+2018- (53 < « 157



kenosis

Revista de Clencias Sociles y Hurmanas Jéssica Ibanez Picon

MODELODELOSESPACIOSCONTROVERSIALES
DE NUDLER

A partir de los cambios introducidos por Kuhn (1962), en la forma de
hacer ciencia, aparecen diversos movimientos que, en contraposicién al
modelo hegemonico, presentan nuevas propuestas epistemoldgicas para
acercarse al objeto de estudio e interpretar la realidad. Tal es el caso del
Modelo de espacios controversiales propuesto por Nudler en 2002, con
el objetivo de erigir un marco de analisis que pueda dar cuenta de los
cambios —tedricos y conceptuales- en ciencia y filosofia, yendo mas alla de
la cuestion de la validez del conocimiento, para ocuparse de la dindmica del
mismo, a partir de la continuidad y la ruptura como fenémenos irreductibles
(Rodriguez, L. y Rodriguez P, 2014). La principal herramienta empleada
por este modelo es la controversia, entendida como la confrontacion
entre diferentes posturas frente a una cuestién problematica que permite
identificar y reconstruir el desarrollo histérico del conocimiento, dentro de
distintos espacios controversiales (Nudler, 2004), que se presentan como
una especie de tejido de cuestiones problematicas.

Cabe anotar que este modelo rechaza las posturas que se desprendan
de una logica categorial, puesto que los cambios conceptuales en la
ciencia implican un entramado de continuidades y discontinuidades que,
mas que «proteger» a la ciencia de vacios epistémicos, buscan ampliar la
comprension de la realidad. A diferencia de Kuhn, quien considera que
lo general en la ciencia, refiriéndose a los paradigmas: «Es la presencia
excluyente de creencias no expuestas a la comprension con otras creencias»
Kuhn (1962)- citado por Nudler (2004, p. 12)-, Nudler asume que lo comun
es una confrontacion simultdnea entre creencias no expuestas y otras
abiertas a la confrontacién intra— e intertedrica (Nudler, 2004), pues los
espacios controversiales permanecen vigentes debido a esta competencia
y a una tendencia a difundirse, bien sea generando nuevas controversias
o vinculandose con otras que pueden versar sobre el mismo problema
u otras cuestiones relacionadas, lo que permite constituir y reconstituir
(refocalizar) un espacio controversial comun.

Por otra parte, dentro de los espacios controversiales, como unidad
de analisis, aparecen dos zonas delimitadas: el foco y el common ground.
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En el foco se encuentran los problemas centro de las controversias y que
permiten el avance del conocimiento por la introduccién de innovaciones,
mientras que el common ground, que determina las condiciones bajo
las que un argumento sera aceptado, corresponde a: «Los compromisos
metafisicos, metodoldgicos, tedricos, que los actores aceptan, ya sea de
manera explicita o implicita, y que ende, no son objeto de controversia»
(Nudler, 2004, p. 12).

Un punto importante dentro de esta propuesta es que se considera que
son las controversias las que generan un progreso epistémico, circunstancia
que implica que el conocimiento es dinamico y por tanto, cuando se
evidencia un estancamiento, debe intervenir un tercer actor, nombrado
también por Kuhn, que a través de su discurso pueda aportar una postura
alternativa, legitimada desde el reconocimiento de una comunidad. De
esta manera, ocurrird una refocalizacion que conlleva la introduccion de
nuevos conceptos o la resignificacion de los existentes (Nudler, 2004).

Lo anterior resulta relevante porque las criticas hacia una epistemologia
feminista se han centrado en resaltar la carencia de un programa de
investigacion cientifico o la disposicién de metodologias propias; sin
embargo, el cimulo de conocimientos producto del trabajo de un sinndimero
de mujeres pertenecientes a diversas culturas y disciplinas, representa
una innovacion dentro del conocimiento, posicionando al feminismo
como ese tercer actor, en medio del modelo cientifico imperante y de la
mujer como sujeto excluido, que aparece como postura alternativa frente
a la ciencia tradicional, poniendo en el foco de controversia conceptos
como la objetividad, la universalidad, la neutralidad, la racionalidad e
incluso, la supuesta «esencia» de la mujer, con lo cual se puede exigir
una reestructuracién del common ground para incluir la historicidad de la
ciencia, la subjetividad, la validez de los saberes, etc. Ademas, con respecto
a lo metafisico del sujeto de estudio, la mujer puede abordarse como ser
en cuanto tal, irreducible a una esencia, diversa, con voz propia y capaz de
hacer ciencia, a través de los analisis que se hacen desde la Antropologia,
la Biologia, la Filosofia Analitica, entre otras disciplinas cientificas que
le dan un corpus tedrico a la epistemologia feminista y que, ademas, le
aportan un piso metodoldgico con herramientas como la deconstruccién,
la interseccionalidad, el conocimiento situado o el cosmopolismo critico.
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En sintesis, la vision que se puede tener a partir del modelo de espacios
controversiales sobre el pensamiento cientifico, abre espacio para pensar
el feminismo como proyecto epistemoldgico, al ahondar en la controversia
frente a la nocidn tradicional de ciencia y sus categorias explicativas, para
incluir un nuevo foco: la mujer, quien comporta un saber particulary permite
trascender el discurso androcéntrico que se ha tenido por conocimiento
universal. De esta forma, se deja de lado al sujeto como ente abstracto,
ahistérico, descontextualizado, universal, para considerarlo como histérico,
inmerso en un contexto, con representaciones y valores particulares que
no son intercambiables (Nudler, 2004, p. 15-16).

CONTEXTUALIZACION ~ HISTORICA  DEL
QUEHACER DE LA EPISTEMOLOGIA

Durante el Renacimiento, el pensamiento occidental toma el control
sobre el quehacer de la epistemologia, cuando convierte la ciencia en
algo exacto y verificable que cobra sentido dentro del proyecto capitalista,
simbolo del poder imperante, desconociendo que en otros lugares
también se presentaron avances significativos (Santos, 2010). Asi las cosas,
comienza a operar la «colonialidad del poder», en términos de Quijano
(2000) y la razén se convierte en atributo inherente de una raza especifica
-el vardn blanco- y, por tanto, otros saberes son despreciados, la diferencia
castigada y las comunidades oprimidas, bien sea por la raza -que implica
una reclasificacién social- o, por el género como mecanismo para justificar
la supremacia del varén sobre la mujer (Quijano, 2000).

Producto de esta logica de la modernidad, surge un concepto
eurocéntrico de la ciencia -representado por una minoria europea y
anglosajona-, al tiempo que se pone en marcha una maquinaria politica que
gobierna toda la sociedad, generando un nuevo enfoque de aproximacién
al conocimiento (Hardt y Negri, 2002), que invalida otros razonamientos
y, de esta manera, determina la disponibilidad de unas ideas especificas,
asumidas como naturales, que seran trasmitidas de generacién en
generacion y que expropian a los pueblos de sus saberes, convirtiéndolos
en reproductores de discursos que les son ajenos y que no los describen
pero con los cuales han debido identificarse por cuestion de la adaptacién.
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En el caso de la mujer, se le asignan unos roles especificos (como esposa,
madre y ama de casa), un campo de actuacion en el espacio privado (el
hogar) y, adicionalmente, se le obliga mediante la educacién a reconocer
su debilidad «natural» (sumisién, pasividad, dependencia) -aspecto central
de su esencia universal- y, a identificarse con un cuerpo provisto de
significacion desde lo masculino en tanto es una entidad biolégica sobre la
cual se puede ejercer dominio y fundamentar una soberania (Ibafiez, 2016).
Saturar a la mujer con este discurso producird con mayor éxito efectos
alienantes en ella teniendo en cuenta que la enseflanza se direcciona desde
la subjetividad y el saber que se configura sera transferido (Freire, 1999),
definiendo las actuaciones del sujeto y su participacién cultural, social y
politica. La teoria de género denuncia claramente esta situacion, pues la
mujer, por su condicion de mujer, ha sido no solo oprimida y excluida,
sino también invisibilizada y obligada a reconocerse desde un discurso
arbitrario y masculino que no la describe ni la representa. Esto resulta
favorable al proyecto de una epistemologia feminista pues si el género es
una categoria social y no natural, entonces esta ligada a los procesos de
aprendizaje y por tanto, puede ser intervenida y modificada.

Contrario a lo anterior, la posmodernidad exige un nuevo orden mundial
que garantice el flujo del capital pero que ya no castigue la diferencia, sino
que la asuma desde la administracion de la diversidad con el objetivo de
construir subjetividades homogéneas que se amolden a las propuestas de
un mercado que organiza las mentes y los cuerpos y aliena el sentido de
autonomia de la vida, despojando al sujeto de su saber, de su individualidad
y de su identidad en nombre de una ciudadania universal. Para llevar a cabo
este proyecto, aparece el Imperio como sujeto politico, icono del biopoder,
regulador del cambio y, por tanto, poder soberano que gobierna al mundo
(Hardt y Negri, 2002). En este sentido, podria afirmarse que el Imperio no
necesita de la epistemologia porque el conocimiento ya no es un fin en si
mismo, sino que se convierte en objeto de poder, vinculado a un contrato
social de la ciencia (V. Bush, 1999) que debe implicar un beneficio. Asi las
cosas, la ciencia quedaria relegada a un lugar de servidumbre dentro de un
nuevo paradigma denominado tecnociencia, cuyo objetivo no es conocer
el mundo sino transformarlo (Echeverria, 2009), manteniendo una postura
progresista (V. Bush, 1999) y un desarrollo lineal. En otras palabras, ya no se
encuentra una preocupacion por las disciplinas cientificas sino una mirada
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mercantil sobre el saber, que convierte al conocimiento en un producto de
consumo y por ende, el discurso epistémico sera el encargado de fabricar
saberes y construir sujetos (Ramirez, 2004).

Esto difiere totalmente del concepto de ecologia de saberes que
promueve la Epistemologia del Sur (Santos, 2010) -y que se presentara
mas adelante-, porque basicamente se manipula el conocimiento, siendo
el Imperio -y no la epistemologia- quien define qué problemas son vélidos
o0 no en funcién de sus juicios de valores, basandose en necesidades
propias y equiparando al conocimiento con la innovacion para convertirlos
en: «Las nuevas fuentes de riqueza, poder y calidad de vida» Castells (
2007, p. 20)- citado por Echeverria( 2009, p.30). En este caso, la calidad
es valorada por multiples agentes segun diversos criterios, especialmente,
teniendo en cuenta su potencial de innovacion y sus aplicaciones futuras.
Por su parte, los cientificos se convierten en trabajadores del conocimiento
que estan al servicio de las empresas tecnocientificas —no de la sociedad-,
quienes definen tareas y obligaciones, exigen resultados y pagan su salario
(Echeverria, 2009).

Comprender el origen y el funcionamiento del Imperio como autoridad
vigente permite asumir una nueva postura frente al conocimiento y a la
epistemologia como encargada de validarlo, puesto que el reconocimiento
de la diferencia de saberes esta presente, pero desde un discurso alienado
porlaglobalizacidny la soberania que el Imperio representa, <manipulando»
las conciencias de los sujetos, en la medida en que los lleva a pensar, sentir
y producir lo que de él mismo emerge. En consonancia, la teoria de género
encuentra serios obstaculos para ser tenida en cuenta dentro de los circulos
cientificos, en tanto que como saber de los oprimidos, no representa
un aparente beneficio dentro de los objetivos de la autoridad vigente;
incluso podria llegar a convertirse en un discurso nocivo, al cuestionar las
estructuras del poder hegeménico y tratar de empoderar de su realidad
a los actores laborales, especialmente, a la mujer trabajadora quien al
permanecer subyugada mantiene: «El statu quo del sistema con una mano
de obra mas barata —con respecto al varén-, mostrandose docil ante las
politicas de la compafiia y desprovista de la capacidad de enfrentarse a las
decisiones del poder» (Ibafez, 2016, p. 3).
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Estar ante este panorama puede resultar agobiante; sin embargo, es
relevante seflalar que el capitalismo también ha descodificado cédigos
primitivos que resultaban altamente represivos descubriendo posibilidades
de expresion y diferenciacion del sujeto. Tal es el caso de las minorias que
pueden ser definidas como: «Conjuntos no axiomatizables que promueven
composiciones que no pasan por la economia capitalista y la forma
Estado» (Antonelli, 2011, p. 59); en otras palabras, que por su condicion
no logran ser abarcadas, totalmente, por el capitalismo ni ocupan un lugar
prominente dentro del contexto cientifico. Asi se gesta la oportunidad
de proceder desde una nueva racionalidad politica y social, contenida en
la epistemologia feminista, basada en la otredad (Sosa, 2009, p. 360) y
en la insurreccién en contra de la colonialidad del poder (Quijano, 2000),
que ha de originar nuevas reflexiones desde la diversidad y provocar
contingencias que impliquen variaciones en el modelo vigente, haciendo
posible el devenir de un sujeto de conocimiento que no solo cuestione
el modelo hegemdnico sino que genere propuestas para desligarse y
pensarse singularmente dentro de la homogeneizacidn que prevalece.

COMO UBICAR AL FEMINISMO DENTRO DE
LA EPISTEMOLOGIA

En el contexto de la academia, se reconoce que la epistemologia, como
discurso filoso6fico, supone un ejercicio permanente de reflexién en torno al
conocimiento, afinde constituirse en autoridad para definirla pertinencia de
las metodologias de investigacion y los criterios de validez de la ciencia. En
consonancia, la reflexién discurre sobre las condiciones que hacen posible
el conocimiento y la constitucién de sistemas observadores, incluyendo
el conjunto de creencias sobre la interaccion entre las categorias mundo
y sujeto, absteniéndose de atribuir propiedades a lo observado (Ramirez,
2004).

Concorde con lo anterior, el feminismo, como concepcién del mundo,
irrumpe en la coherencia del pensamiento occidental denunciando no
solo la légica categorial, que se construye sobre oposiciones (Palacios,
2009), sino un entramado de poder que desde la escisién del género
juzga el ser. Asi, lo masculino y lo femenino devienen como estereotipos
(Gil, 2008) que conciben al hombre en su personalidad como rigido,
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dogmatico, racional, escéptico, fuerte e incluso agresivo y por el contrario,
la mujer es referenciada como: «Un ser crédulo, ingenuo, inseguro, pasivo,
sentimentalista, bueno, dependiente, débil y sumiso» (Ibafiez, 2016, p. 2).
A partir de ahi se justifica la supremacia del varén, quien sera advertido
como sujeto del conocimiento, mientras la mujer, representada desde
significantes ajenos al campo cientifico, ve silenciado su saber y queda a
merced de ser dominada, objeto de abuso, necesitada de un otro que la
represente en el espacio publico e incluso, la instruya para desempefar
acertadamente su rol dentro de la sociedad.

Por consiguiente, adquiere sentido el proyecto de una epistemologia
feminista en tanto hace posible la reflexién sobre el contenido ideoldgico
de la realidad y de igual manera, admite una aproximacién a la mujer como
sujeto de estudio -condenada al ostracismo en la ciencia tradicional-,
haciendo visibles sus interacciones dentro del contexto en el que se
desenvuelve. De este modo, es factible lograr un desarrollo cientifico
que incluya fendbmenos como la opresion (por género, raza, etnia o clase
social), la exclusion y el esencialismo, los cuales permitirdan ampliar la base
conceptual y tedrica existente —de acuerdo con Nudler-, pero, sobre todo,
logrardn una mayor comprensién de la realidad, objetivo ultimo de la
ciencia.

En sintesis, es necesario trascender el paradigma de la epistemologia
convencional (Santos, 2010) para ubicar a la ciencia como construccion
cultural, condicionada por el contexto y los sujetos que la construyen —
como ya se ha dejado claro en los apartados anteriores-. Asi mismo, se
requiere admitir que el conocimiento no es objetivo ni neutral, pues, detras
de los conceptos se oculta una ideologia que define las construcciones
y representaciones sociales, dando como resultado un saber situado
y sexuado (Palacios, 2009), que es susceptible de ser abordado desde
diferentes paradigmas o referentes tedricos. Como resultado de este
proceso, se haran visibles los obstaculos que ha enfrentado el feminismo
para erigirse como un conocimiento cientifico y se presentaran algunos
aspectos que median en su proceso de convertirse en epistemologia.
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EL FEMINISMO COMO PROYECTO
EPISTEMOLOGICO

Es importante resaltar, en primer lugar, que nombrar al feminismo como
proyecto epistemolégico tiene un doble propésito. Por un lado, permite
hacer referencia a una actuacion deliberada y planificada por parte de
un colectivo que ambiciona generar cambios favorables a la situacion de
opresion y exclusion, que enfrenta la mujer dentro de la sociedad y como
sujeto de ciencia, portadora de un saber legitimo que no ha sido reconocido.
Por otro lado, pretende nombrar un conjunto de reflexiones que exaltan la
lucha por validar el saber de la mujer y reconocerla como sujeto de ciencia
y de estudio y, también, advierten la presencia de marcadas discrepancias
al interior del movimiento feminista que han estorbado los consensos y
con ello, dificultan su consolidacién como programa cientifico.

Como corriente de pensamiento y de accién social, el feminismo cobra
fuerza en la década de 1960, cuando los movimientos posmodernos,
contestatarios de la razdn occidental, allanan el terreno para hacer ciencia
desde el reconocimiento de la diversidad de saberes y, con ello, se pone
de manifiesto la lucha por la vindicacion de los derechos de las mujeres
en su condicion de seres humanos y en este sentido, iguales a los varones.
Sumado a esto, a partir de la publicacién de El segundo sexo (1960) de
Simone de Beauvoir, el feminismo no solo se ocuparéd del género, como
categoria orgénica y a la vez sociocultural que define los roles de hombres
y mujeres en la sociedad, sino de otras cuestiones como la sexualidad, la
maternidad, la familia y la educacion.

Este aspecto es importante porque reconocer el saber de la mujer
permitira advertir desde una nueva éptica: «Las contradicciones sociales,
politicas y econdémicas y llevar a cabo acciones contra los elementos
opresivos de la realidad» (Martinez, 2003, p. 51) y, a partir de ahi, sera
valido pensar en una epistemologia feminista, que desde un enfoque
fenomenoldgico y dialéctico, permita abarcar un mundo en constante
construccion y reestructurar, en términos de Nudler (2004), los
conocimientos existentes, bien sea desde la labor investigativa o como
sujeto de la misma, para integrar, dentro de la epistemologia tradicional,
una interpretacion propia de la realidad vy, lograr asi, un entendimiento

Vol.6+ns10+2018- (53 <+ 165



kenosis

Revista de Clencias Sociles y Hurmanas Jéssica Ibanez Picon

equilibrado de la misma que trascienda la superioridad del varén blanco,
en detrimento de la mujer -y otras minorias oprimidas-, sin caer en la
exaltacion de una mayor complejidad de esta, ni tampoco pensar en una
habilitacion exclusiva de la mujer para hacer investigacién feminista, como
han pretendido algunas corrientes del feminismo.

Porotraparte, esimportante tener presente quelaciencia hatransformado
nuestro entorno material mediante tecnologias cientificas desarrolladas por
el paradigma de la tecnociencia, pero, también, ha introducido cambios
conceptuales en el universo simbdlico en el cual se desenvuelve el sujeto,
en este caso la mujer. Dichos cambios han causado insatisfacciéon en ella
porque se basan, exclusivamente, en criterios androcéntricos (excluyentes)
que no dan cuenta de la multiplicidad de realidades posibles, motivo
para exigir analisis innovadores como los que pueden generarse a partir
de una epistemologia feminista, en tanto que no solo pone de manifiesto
los sesgos de género, sino que, retomando teorias y datos, pretende
descubirir la posicion de inferioridad de la mujer en la sociedad, lo que tiene
repercusiones académicas y sociopoliticas (Pérez, 1995).

En este punto, cabe anotar que, pese al potencial que el feminismo
puede tener como teoria del conocimiento, no ha estado exento de
criticas. De una parte, se le acusa de ir mas alla del analisis y teorizacion
para enfocarse en propuestas para la accion que encaucen la liberacion
de la mujer, mezclando problemas de diversa indole (Pérez, 1995), que lo
mantienen relegado del &mbito cientifico y lo ubican como discusion ética,
politica, pedagdgica y, por tanto, carente de importancia para la ciencia, lo
que, a su vez, dificulta la vinculacién con instituciones y otras disciplinas
que faciliten su desarrollo.

De otro lado, se le califica como simple discurso que tiene por Unico
fin defender el punto de vista de la mujer, para lo cual intenta «traducir» el
conocimiento a un lenguaje femenino, generando ambigtiedad al no haber
consenso en el significado de los términos empleados dentro de la teoria
feminista ni una claridad en el propdsito de este cambio, si tenemos en
cuenta que la problematica de opresidn, exclusién y violencia, no encuentra
solucién en un simple giro linglistico. Contrario a esto, otros estudios
examinan las implicaciones del enfoque sexista en el ambito laboral y
académico, haciendo visible la lucha de muchas mujeres para recibir apoyo
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y reconocimiento por sus aportaciones; sin embargo, esta postura es
simplista y bastaria con abordarla como una variable de investigacion.

Asi mismo, muchos de los trabajos en este campo se han centrado en la
quejay a pesar de desvelar practicas de exclusién, normas dobles y barreras
estructurales impuestas por la comunidad cientifica (Pérez, 1995, p. 160),
han pretendido exclusivamente ser incluidas en el paradigma imperante, lo
cual no resulta novedoso y le resta credibilidad a su intencién investigativa,
pues, finalmente, se estan reutilizando las matrices de la investigacion
tradicional (androcéntrica).

Desde otro punto de vista, se le inquiere con insistencia frente a
cuestiones metodolégicas y técnicas, seflalando que no cuenta con
instrumentos de recoleccion de la informacion propios ni tampoco con
metodologias de analisis particulares que le posibiliten presentar una
teoria propia (Padilla, 1999). Ademas, se le reprocha falta de objetividad,
toda vez que las mujeres se involucran con el sujeto de estudio, expresando
cierta empatia y aprobacion frente a sus luchas y conflictos (Pérez, 1995),
cuestiones que no son reconocidas por la comunidad cientifica pero que
podrian legitimarlas como voceras de esas problematicas y encargadas
de visibilizar sus saberes; sin embargo, por las desavenencias entre las
corrientes del feminismo, no han sentado una posicion al respecto.

En sintesis, el feminismo permanece al margen del campo académico,
toda vez que se le endilga un caracter netamente ideoldgico y politico,
sumado a la: «Ausencia de un auténtico programa de investigacion que
contemple desde una filosofia de género, un método y técnicas especificas,
debilita y segrega a los estudios feministas” (Guzmén y Pérez, 2005, p.
113). No obstante, pretender que todos los saberes se inscriban dentro del
paradigma imperante es excluyente y desconoce la singularidad del sujeto
de estudio que no puede ser explicado a partir de categorias universales y
conceptos generalizables. De igual manera, como ya se puntualizé en los
apartados anteriores, los paradigmas no pueden pensarse desde una légica
categorial binaria (bueno/malo, mejor/peor) y mas bien, se les debe ocupar
—segun los aportes que puedan realizar— para intentar comprender una
realidad compleja y cambiante.

Con todo, no se puede desconocer que el feminismo se ha alzado en
contra del conocimiento eurocéntrico y el poder que supone, denunciando
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el enfoque androcéntrico del método cientifico y también, escudrifiando
sus producciones para revelar sesgos heuristicos que naturalizan la
diferenciacién basada en el género, la esencia de la mujer y su incapacidad
—reforzada por la educacion- para hacer ciencia. Asi mismo, ha cuestionado
que no se toma en cuenta el género como variable ni se ocupa de estudiar
a la mujer como tal, en tanto que la asume como un dato mas dentro de
sus estudios, desprovista de un saber propio, y que los procedimientos
utilizados para aproximarse a ella como sujeto de estudio, no la reconocen
como otro legitimo, sino como objeto mudo que puede interpretarse a
partir de leyes, por demas, generalizables a todo tipo de poblacion.

Es innegable que, tanto los métodos como los analisis feministas
pueden coincidir en muchos puntos con otras corrientes filoséficas y
disciplinas cientificas; sin embargo, se diferencian porque el feminismo
sefiala abiertamente la dimension ideoldgica que subyace a la construccion
del conocimiento y: «Aunque no se pueda hablar de la filosofia feminista
como un todo homogéneo pues hay diferentes corrientes y tendencias,
todas ellas coinciden en sefialar la ubicuidad del género y su papel como
categoria analitica» (Pérez, 1995, p. 161).

Partiendo de lo anterior y retomando la definicién de epistemologia
como teoria del conocimiento, que permite el acercamiento a la mujer como
sujeto de estudio es posible pensar en algunos aspectos que constituyan
la epistemologia feminista. De acuerdo con Pérez (1995) es necesario
situar a la mujer en la historia, poniendo de manifiesto su confinacion al
espacio privado pero también, sus aciertos en el campo cientifico a pesar
de las limitaciones que ha tenido, relacionadas con la discriminacion
jerarquica dentro de la comunidad cientifica. De igual manera, retomar
lo pedagdgico permitird comprender cémo se educa a la mujer para ser
participe dentro de la sociedad y como sujeto de ciencia, haciendo visible
una formacién diferencial donde: «El control comienza a ejercerse a través
de la descalificaciéon, cuestionamiento de sus capacidades, menosprecio
de sus contribuciones, diferenciacion de actividades y apelacion al rol de
género (Gil, 2008 citado por Ibafiez, 2016, p. 5), lo cual tiene por objeto
mantener un orden social y a la vez, orientar las preferencias de la mujer
hacia ambitos diferentes a la ciencia.

Considerar el aspecto epistemoldgico hara posible una reflexion en
torno a la investigacién feminista que defina metodologias y métodos
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que, de acuerdo con de Barbieri (1993), no son diferenciales para cada
disciplina y por tanto, no son de uso privativo de una determinada ciencia
sino que permiten aproximarse al conocimiento mediante la adecuacién a
las teorias y técnicas existentes y por ello, es frecuente encontrar analisis
desde la filosofia analitica, la epistemologia naturalizada (Garry, 1997), la
epistemologia critica, la antropologia, la sociologia, la historia y la biologia.
Ademas, a pesar de usar métodos «prestados», la diferencia estd dada por
la relacion sujeto-sujeto en la investigacion que reconoce la importancia
de la experiencia personal e implica reconocer que se esta inmerso en un
universo simbolico que se expresa en las producciones cientificas. En este
sentido, se ven superadas las criticas que se le han hecho en este topico y
le permite enfocarse en su objetivo de generar una transformacién de la
ciencia.

Adicionalmente, cabe destacar la insistencia de las investigadoras
feministas en que los métodos deben dar cuenta de las voces de las mujeres
y abarcar el contexto en su complejidad y, por tanto, no puede existir una
aproximacion a ellos como si fueran objetos ni tratar de subordinar sus
intereses a los del investigador, cuyo papel serd producir conocimiento
util al servicio de la humanidad —especialmente de los oprimidos-,
ocuparse de la situacién de sometimiento de las mujeres y detener toda
forma de discriminacion y desigualdad social. Con este fin, se promueve
un modelo de investigacién-accién, participativo, horizontal, reflexivo,
centrado en el sujeto y no en relaciones jerarquicas, ni en la racionalidad,
independientemente de los métodos utilizados.

En concordancia, para aproximarse al sujeto de estudio se recurre a
técnicas del enfoque cualitativo, como entrevistas a profundidad, grupos
focales, estudios de caso, andlisis del discurso y aparecen en escena
otras, que el feminismo pretende acreditar como propias, tales como la
interseccionalidad, que intenta dar cuenta de la percepcion cruzada de las
relaciones de poder que se instauran desde la triada opresora (género,
raza y clase) y restringen el ejercicio de la ciudadania (Mendoza, 2014); la
deconstruccion, que se enfoca en las categorias fijas e inmutables asignadas
a los sujetos, sefialando que el significado es transitorio, se transforma
y por tanto, no es universal, lo que implica remover multiples capas de
significados para comprender los términos en su contexto y a partir de
alli visibilizar construcciones sociales opresoras y movilizar cambios; el
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conocimiento situado, que permitird abordar la subjetividad desde las:
«Objetividades encarnadas» y; el cosmopolismo critico, que con su critica
al esencialismo busca reconocer la diferencia pero sin esencializarla
(Gregorio, 2006, p. 29-30).

En este punto, es importante sefialar que el relativismo introducido por
Kuhn, a pesar de reconocer como validos todos los saberes, no implica
aceptar como cientificos todos los discursos. Para ello, Kuhn (1977), citado
por Sesqueiros (2012), define algunos criterios para analizar una buena
teoria que pueden dar luces para consolidar el proceso investigativo y de
teorizacion que han llevado a cabo las feministas.

Primero, una teoria debe ser rigurosa dentro de su dominio, es decir, las
consecuencias deducibles de la teoria deben estar en demostrado acuerdo
con los resultados de los experimentos y las observaciones existentes.
Segundo, una teoria debe ser consistente, no solo internamente o consigo
misma, sino también con otras teorias aceptadas, actualmente, y aplicables
aaspectos de la naturaleza relacionadas con dicha teoria. Tercero, debe tener
un amplio campo de aplicacién: inicialmente esté designada para explicar
observaciones particulares, leyes o subteorias. Cuarto y, estrechamente
relacionado, debe ser simple, introduciendo orden a los fenémenos que
en su ausencia estarian aislados individualmente y, en conjunto, confusos.
Quinto, un punto algo menos convencional, pero, de especial importancia
para las decisiones cientificas efectivas, una teoria debe ser fructifera
respecto a nuevos descubrimientos de investigacién, esto es, debe revelar
nuevos fendmenos o relaciones anteriores no sefialadas entre aquellas ya
conocidas.

En conclusidn, la epistemologia feminista comporta una nueva préactica
de la ciencia que suprime la interpretaciéon de los fenédmenos desde una
dualidad, los estereotipos de género, la sobrevaloracién de la neutralidad
y acredita el saber de la mujer como valido, deconstruyendo la creencia de
una ciencia social exenta de emociones y abriendo espacio a una reflexién
desde la diversidad (Martinez, 2003). Sin embargo, es importante resaltar
que para instituirse como reflexién cientifica requiere generar acuerdos al
interior del movimiento, con respecto al common ground y a los espacios
controversiales, siguiendo los planteamientos de Nudler (2004), si pretende
constituirse en un programa de investigacion con un corpus teorico
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particular. Con este fin, debe formularse una metodologia que se ajuste a
la verdad de las mujeres en su contexto y a las situaciones particulares que
viven, dejando de lado los prejuicios y prototipos que se han asumido como
legitimos. Para ello, es valido apropiarse de métodos de la investigacion
social —cualitativa- que les permitan escuchar a los informantes, observar
su comportamiento y examinar el contexto cultural e histérico en el cual
estan inmersos, pero, desde una postura ética innovadora, que de acuerdo
con los lineamientos metodoldgicos de Maria Mies (1983) —citada por
Martinez (2003, p. 53)-, implica asumir una parcialidad consciente que crea:
«Una distancia critica y dialéctica entre el investigador y sus sujetos de
estudio» (Martinez, 2003, p. 53); una visién desde abajo que hace énfasis en
el potencial liberador del conocimiento por estar al servicio de los grupos
oprimidos y explotados; una participacién activa en las acciones que
integra la teoria y la practica e implica involucrarse para generar cambios.
Asi mismo, se requiere contribuir al proceso de concientizacién colectiva
que les permita a las mujeres como sujetos investigados, problematizar
las situaciones en las que estan inmersas a través de la historia individual
y social y; finalmente, colectivizar sus propias experiencias, ya no con la
pretension de universalizar unos resultados, sino, para hacer visibles su
realidades particulares en los contextos donde se desenvuelven.

COMO SE  PUEDE CONCEBIR LA
EPISTEMOLOGIA  FEMINISTA EN  LAS
EPISTEMOLOGIAS DEL SUR

Para vincular una teoria cientifica a las epistemologias del Sur es
importante resaltar que la epistemologia como proyecto filosofico,
que comporta la validacién de conocimientos desde una perspectiva
«naturalista» del discurso cientificista tiene que morir. Su discurso, como
poseedora de una soberania epistémica que crea un marco externo para
evaluar y validar el conocimiento, no se adecla a este momento histérico
que reconoce la incertidumbre de la infinitud de saberes producto de la
diversidad inagotable de las experiencias de vida, al tiempo que plantea
la necesidad de un cambio civilizacional que comporta una inminente
transformacién social (Santos, 2010). Por tanto, el objetivo ultimo de la
epistemologia consiste en conferir la condicién de conocimiento a una
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forma de relacién o interaccién con el mundo, que reconoce la existencia
de otros saberes y, con ello, queda claro que no es posible definir la validez
del conocimiento fuera de su contexto.

Esta redefinicion de su objetivo ha transferido la soberania epistémica
al ambito de lo social y la ha liberado de su pretension de erigirse como la
Unica fuente autorizada para precisar qué cuenta como conocimiento y los
criterios que definen la verdad o el error (propia del modelo cientifico), al
mismo tiempo que le ha asignado un nuevo marco de actuacién, puesto
que reconocer la dignidad y validez de todos los saberes no implica caer
en el relativismo y, por tanto, tiene la tarea de establecer las condiciones
de su produccion y validacion. En otras palabras, la epistemologia podra
ser considerada como un programa alternativo (Santos, 2010), que
propende por una ecologia de saberes, es decir, una reflexiéon en torno
al conocimiento desde el reconocimiento de la diversidad, a la vez que
establece las condiciones de produccién y validacion de los diversos
saberes, a fin de que respondan a un marco de referencia comun pero
visto desde su singularidad y no desde la congruencia o no con un modelo
externo dispuesto desde una normatividad constitutiva.

Teniendo en cuenta lo anterior, la propuesta de una Epistemologia
del Sur comporta una discontinuidad radical con el proyecto de la
epistemologia moderna porque concibe la inseparabilidad de la produccién
de conocimiento y su intervencién transformadora en el mundo y, de la
misma manera, aboga por una reconstruccién de la reflexién sobre los
saberes que incluye la vinculacion con la experiencia de los oprimidos.
En consonancia, se reconoce que es imposible abordar el conocimiento
si no es mediante la relacion que se mantiene entre la experiencia del
mundo y las condiciones de interaccidon con este en el marco de la vida
en comunidad, porque no se puede crear conocimiento despojado de los
procesos y de los sujetos que los protagonizan. Esto valida métodos de
investigacion no tradicionales y reconoce nuevas maneras de interpretar
una realidad cambiante (Arriscado-Nunes, 2014).

Partiendo de lo anterior, el feminismo se encuentra acreditado para
reclamar sus derechos epistemoldgicos (Mendoza, 2014), en tanto que
puede hacer aportes para la comprensién del lugar que ocupa el género en
los procesos de construccion del conocimiento, aspecto que, generalmente,
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no se tiene en cuenta pero que pone de manifiesto que las categorias
definidas por el saber occidental dejan por fuera muchas experiencias, a la
vez que no son naturales al cuerpo ni elementos estructuradores de todas
las sociedades (Mendoza, 2014). En este sentido, se requiere: «Entrar en
una desobediencia epistémica que derrumbe el armazén de compresion
del mundo tal cual lo ha producido y ha sido impuesto por la modernidad
occidental» (Espinosa-Mifioso, 2014, p. 8). Asi mismo, una epistemologia
feminista permite reconocer al otro desde la otredad (alteridad de Dussel,
1995), otro, geopoliticamente, definido como indigena, africano, asiatico e
incluso, mujer porque no existe una esencia universal que la defina, sino
multiples experiencias singulares de las mujeres. Asi mismo, desde esta
propuesta alternativa se puede hacer frente a la totalizacién cultural -en
tanto que la totalidad es negacion del otro- y ocuparse de propender
por la justicia, haciendo visible al oprimido y generando espacios que le
permitan desligarse del discurso opresor.

Finalmente, la epistemologia feminista puede converger en la
Epistemologia del Sur a partir de la logica del reconocimiento de la
diversidad de las comunidades humanas y las relaciones que mantienen
con los espacios en los que se inscriben estas historias, asi como las
implicaciones que tienen esos saberes en la transformacién del mundo.
Esto supone un reconocimiento respetuoso de otros saberes y la interaccion
reciproca entre las comunidades con la intencion de crear formas pacificas
de vida comun y promover el crecimiento de las relaciones y capacidades
de las comunidades humanas.

A MODO DE CONCLUSION

Con frecuencia se han aplicado, metaféricamente, en diversas areas,
saberes obtenidos a partir del método cientifico, asumiendo que al encajar
las observaciones de los fendmenos en las categorias que propone el
paradigma imperante, de manera automatica se origina su inclusiéon en
el fuero de la cientificidad. Asi, la ciencia moderna se enfocé en generar
una interpretacién del mundo y de la humanidad desde una perspectiva
naturalista, a partir un sistema categorial binario, basado en la diferencia
sexual que reduce a la mujer a su condicién de hembra —opuesta al macho-
y, por tanto, con funciones, roles, libertades y espacios de actuacion
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delimitados a partir de postulados morales (Martin, 2014). Tal interpretacion
permanece vigente en la posmodernidad y todo fendmeno que no logre ser
encuadrado dentro del proceder de la comunidad cientifica, es nombrado
como reflexion metafisica. Esta postura dificulta un reconocimiento
del feminismo como generador de conocimiento cientifico, en tanto
comporta un saber ético que pretende visibilizar a la mujer como sujeto de
investigacion y de ciencia y legitimar su lucha politica, tendiente a movilizar
a quienes son victimas de la dominacién y de la violencia simbdlica.

A pesar de ello, la emergencia de movimientos contestatarios del
saber hegemonico, como el modelo de espacios controversiales y las
Epistemologias del Sur hacen sitio a propuestas epistemoldgicas que se
aproximen al conocimiento, desde el reconocimiento de la diversidad y
la complejidad del sujeto y gracias a ello, adquiere sentido el proyecto
de una epistemologia feminista que no solo pretende ubicar a la mujer
dentro de la ciencia sino posicionar el concepto de conocimiento situado
como marcador de validez, haciendo énfasis en que, si bien no es posible
generalizar el conocimiento, no se debe perder de vista su potencial
emancipatorio que lo pone al servicio de las poblaciones oprimidas,
explotadas y excluidas (Martinez, 2003).

De acuerdo con lo anterior, el feminismo no deberia seguir siendo
considerado como un «toque» mujeril que se le debe dar al saber cientifico
0 una metodologia mas dentro del enfoque fenomenoldgico, bajo la
premisa de que no tiene los elementos para constituirse como programa
cientifico. El feminismo presenta una reflexién epistemolégica en torno al
conocimiento desde el saber de las mujeres, denuncia la invisibilizacion de
los sujetos y la esencia universal de la mujer y busca la desnaturalizacion
de las diferencias basadas en el género; por tanto, puede constituirse en
discurso legitimo para: «Reinventar o rehabilitar, como sabios y validos,
saberes y experiencias que el pensamiento ortopédico y la razén indolente
declararon como ignorantes y produjeron como ausentes» (Santos, 2010,
p. 82) y con ello, promover la transformacion de un contexto opresivo
que las ha excluido, no solo de la ciencia sino de la vida politica, social
y econémica. Todo esto, a pesar de abordar el sujeto de estudio desde
metodologias «prestadas» y con métodos de los cuales apenas se esta
apropiando.

174 - < (%) - vol.6+ns 102018



kenosis

El feminismo como proyecto epistemoldgico legitimado a partir del Revits de Ceniss Saciles y Humanas
modelo de espacios controversiales y de las epistemologias del sur

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Abrantes, P. (2007). El programa de una epistemologia evolucionista.
En A. Rosas (Ed.), Filosofia, Darwinismo y Evolucion. (pp.
121-179). Bogoté: Universidad Nacional de Colombia.
Facultad de Ciencias Humanas.

Alcoff, L. (2002). Feminismo cultural vs. Post-estructuralismo:
la crisis de identidad de la teoria feminista. Debats
Primavera, (76), 1-26. Recuperado de: https://es.calameo.
com/read/004025947500947ba51cd

Antonelli, M. (2011). El capitalismo segun Gilles Deleuze: inmanencia
y fin de la historia. Cuadernos de Filosofia, (57), 51-66.
Recuperado de: http://revistascientificas.filo.uba.ar/index.
php/CdF/article/view/122/84

Arriscado-Nunes, J. (2014). El rescate de la epistemologia. En:
B. Santos y M. Meneses (Ed.), Epistemologias del Sur
(Perspectivas). (pp. 219-244). Madrid: Akal.

Barbieri, T. (1993). Sobre la categoria de género. Una introduccion
tedrico-metodolodgica. Debates de Sociologia, (18), 145-
169. Recuperado de: http://revistas.pucp.edu.pe/index.
php/debatesensociologia/article/view/6680/6784

Bush, V. (1999). Ciencia, la frontera sin fin. Un informe al presidente,
julio de 1945. Redes, VI (14), 89-156. Recuperado de:
https://www.oei.es/historico/ctsiima/VANNEVARBUSH.
pdf

Conde, F. (1995). Las perspectivas metodoldgicas cualitativa y
cuantitativa en el contexto de la historia de las ciencias.
En: J. Delgado y J. Gutiérrez Fernandez (Ed.), Métodos y
técnicas cualitativas de investigacion en Ciencias Sociales.
(pp. 53-68). Santiago de Chile: Sintesis.

Dewey, J. (1986). La reconstruccion de la filosofia. Barcelona: Planeta-
Agostini.

Echeverria, J.  (2009). Interdisciplinariedad y convergencia
tecnocientifica nano-bio-info-cogno. Sociologias, 11 (22),
22-53. Recuperado de: https://bit.ly/2S5bmSL

Vol.6+ns10+2018- (f3 <+ 175



kenosis

Revista de Clencias Sociles y Hurmanas Jéssica Ibanez Picon

Espinosa-Mifoso, Y.(2014). Una critica descolonial ala epistemologia
feminista critica. El Cotidiano, (184), 7-12. Recuperado de:
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=32530724004

Freire, P. (1999). Pedagogia del oprimido. (pp.50-68). México: Siglo
XXI.

Garry, A. (1997). Filosofia analistica, epistemologia naturalizada
y feminismo. A. Bach (traduccién). Hiparquia, IX, 1-10.
Recuperado de: https://bit.ly/2FAYUJh

Gil Lacruz, M. (2008). Género y educacién, comentario al ensayo de
Acker. Proyecto Social: Revista de relaciones laborales, 12
(12), 103-119. Recuperado de:

https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/3005732.pdf

Giraldo, J. (2013). La epistemologia evolucionista y el sentido
de la verdad en Karl Popper. Escritos, 21 (47), 449-462.
Recuperado de: https://bit.ly/2FBHOuUN

Gregorio, C. (2006). Contribuciones feministas a problemas
epistemolégicos de la disciplina  antropoldgica:
representacion y relaciones de poder. Revista de
Antropologia Iberoamericana, 1 (1), 22-39. Recuperado de:
http://www.redalyc.org/pdf/623/62310104.pdf

Guzman, M.y Pérez, A. (2005). Las epistemologias feministas y la
teoria de género. Cuestionando su carga ideolégica y
politica versus resolucion de problemas concretos desde
la investigacion cientifica. Cinta de Moebio, (22), 112-
126. Recuperado de: http://www.redalyc.org/articulo.
0a?id=10102207

Hardt, M. y Negri, A. (2002). Imperio. Barcelona: Paidos.

Ibafiez, J. (2016). Concepcion de género como expresién del poder
gue media el quehacer docente dentro de las instituciones
educativas. Viref Revista de Educacion Fisica Universidad
de Antioquia, 5 (4), 1-12. Recuperado de https://bit.
ly/2DCSczB

Kuhn, T. (1962). La estructura de las revoluciones cientificas. México:
Fondo de Cultura Econdémica.

176 - « 459 - vol.6+no 102018



[ o
El feminismo como proyecto epistemoldgico legitimado a partir del kgngﬁls
modelo de espacios controversiales y de las epistemologias del sur

Martin, S. (2014). Concepto de género: de las teorias feministas a las
politicas publicas. La universidad publica espafiola como
estudio de caso (tesis doctoral). Universidad de Salamanca,
Espafia.

Martinez, M. (2003). Epistemologia feminista y postmodernidad.
Cinta de Moebio, (16), 50-56. Recuperado de: https://bit.
ly/2R3KjqW

Mendoza, B. (2014). La epistemologia del sur, la colonialidad del
género y el feminismo latinoamericano. En: Y. Espinosa-
Mifioso, D. Gomez y K. Ochoa (Ed.), Tejiendo de otro modo:
feminismo, epistemologia y apuestas descoloniales en Abya
Yala. (pp. 91-103). Popayan: Universidad del Cauca.

Nudler, O. (2004). Hacia un modelo de cambio conceptual: espacios
controversiales y refocalizacion. Revista de Filosofia, 29 (2),
7-19. Recuperado de: https://www.iberlibro.com/Revista-
Filosof%C3%ADa-Vol-Num-2004-Oscar/6903142026/bd

Padilla, L. (1999). Debates en torno a una metodologia feminista,
Eli Bartra (comp.). Socioldgica, 14 (39) (pp. 251-254).
Recuperado de: http://www.sociologicamexico.azc.uam.
mx/index.php/Sociologica/article/view/538

Palacios, L. (2009). Epistemologia y pedagogia de género: el
referente masculino como modo de construccion y
transmision del conocimiento cientifico. Horizontes
Educacionales, 14 (1), 65-75. Recuperado de: http://www.
redalyc.org/pdf/979/97912444005.pdf

Pérez, E. (1995). Filosofia de la ciencia y feminismo: interseccion
y convergencia. Isegoria, (12), 160-171. Recuperado de:
http://isegoria.revistas.csic.es/index.php/isegoria/article/
view/247

Quijano, A. (2000). Colonialidad del poder, eurocentrismo vy
América Latina. En: E. Lander (Comp.), La colonialidad
del saber: eurocentrismo y ciencias sociales. Perspectivas
latinoamericanas (pp. 201-246). Argentina: CLACSO.

Ramirez, D. (2004). Epistemologias, epistémica y epistemologia:
Conceptos empleados en la investigacién social.

Vol.6+ns10+2018- (53« « 177



kenosis

Revista de Clencias Sociles y Hurmanas Jéssica Ibanez Picon

Planeamiento para la investigacion, 1 (pp. 1-5.).
Recuperado de: https://bit.ly/2AbeNzV

Rodriguez, L. y Rodriguez, P. (2014). El espacio controversial de los
sistemas complejos. Estudios Filosdficos, (50), 103-129.
Recuperado de: http://www.scielo.org.co/pdf/ef/n50/
n50a07.pdf

Santos, B. (2010). ;Un occidente no occidentalista? La filosofia a
la venta, la docta ignorancia y la apuesta de Pascal. En:
B. Santos (Ed.), Para descolonizar occidente. Mds alld del
pensamiento abismal. (pp. 45-82). Argentina: Prometeo.

Sequeiros, L. (2012). Las propuestas de Thomas S. Kuhn siguen
vivas después de medio siglo. [Blog] Fondo de cultura
econdmica. Recuperado de: https://bit.ly/2r1y3Mk

Sosa, E. (2009). La otredad: una vision del pensamiento
latinoamericano contemporaneo. Letras, 57 (80), 349-372.
Recuperado de: https://bit.ly/2DD8FUz

178 - « 459 - vol.6+no 102018



