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La praxis de dominacion pedagogica se funda en el postulado
de que no hay otra palabra posible que la que dice el
sentido del mundo establecido.

Dussel, E. (1977:92)

Una palabra que expresa y que comunica es tan instrumento como

un arado que transforma la tierra.

Dussel, E. (1984:80)

Antes quisiera ver yo desplomadas, no digo las instituciones de los hombres, sino las
estrellas todas del firmamento, que ver caer del pecho humano el sentimiento de la justicia,

ese sol del mundo moral.

De la Luz y Caballero, J. (1945:161)

Ne pouvant faire que ce qui est juste fiit fort, on a fait que ce qui es fort fiit juste.

Pascal, B. (1814:134)



INTRODUCCION

Esta tesis es una investigacion sobre el pensamiento ético-pedagogico de
Enrique Dussel, sus consecuencias teoricas y sus posibilidades de aplicacion en la
praxis educativa de liberacion, tanto en ambitos de ensefianza formales como no
formales. En ella se problematiza la pedagogica como pieza de singular
importancia en el pensamiento del autor, en tanto implica el conocimiento y la
indicacion de los aprendizajes necesarios para el contexto de aplicacion de la ética.
Especificamente la pedagogica contribuye a la formacion de la conciencia critica
individual y social y sus consecuencias emancipatorias. Asimismo, se considera la
pedagogica como el supuesto principal de la “segunda ética” de Enrique Dussel
(1998), aunque en esa obra ni siquiera aparezca mencionada.

Si bien el neologismo pedagogica tfue propuesto por Dussel en la
“primera ética” (1973-77)" como sustantivo (la pedagdgica), también admite ser
leido como adjetivo que modifica al sustantivo ‘ética’ en elipsis (“[ética]
pedagogica”) pues, de hecho, la pedagogica constituye una parte de la ética para
la liberacion latinoamericana. Dussel introdujo este término para referirse a la
rama de la filosofia que piensa la relacion “cara a cara” que se da entre el padre y
el hijo, el maestro y el discipulo, el médico y el enfermo, el filosofo con el no
filosofo, el politico con el ciudadano, entre otros sujetos que desarrollan un
vinculo de afirmacion y servicio a Otro (2009 [1977]:57). Dice Dussel: “(...) la
pedagdgica abarca todos los servicios (en su sentido socio-politico y econdémico)
institucionales, que son de tres tipos: educacion, salud y bienestar (Dussel,
2009:105). En tanto servicio, es un dar que se constituye como fin en si mismo,

fundado en la pura gratuidad de quien no espera nada a cambio, mas alla de

1 Eltema de la pedagégica esta tratado especificamente en Filosofia ética de la
liberacion, volumen I11: De la erdtica a la pedagogica (México, EDICOL, 1977), como
continuacion de los dos primeros tomos de Para una ética de la liberacion latinoamericana, que
se editaron en Argentina en 1973. También en Filosofia de la Liberacion (Dussel, 1977) y en

Introduccion a la Filosofia de la Liberacion (Dussel, 1977a) hay alusiones al tema.

2



contribuir o servir a los procesos que propician cualquier forma de emancipacion.
Por eso la pedagogica es siempre “lo que se recibe de otro” (Dussel, 2009: 11). De
modo que la pedagdgica no es en absoluto una cuestion meramente escolar, ni
exclusivamente individual. Y, mas que una filosofia de la educacion, la
pedagogica puede definirse como la parte de la ética que estudia la dimension
educativa de toda forma de servicio.

En tanto esta forma de “dar” es aprendida/ensefiada como conducta deseable
(liberadora), la pedagdgica define su espacio en el ambito de la vida misma, donde
se producen relaciones de dominacion. El escenario de accion de la pedagogica,
por eso, abarca tres planos: el plano individual (“hijo-padre”); el social (“juventud-
instituciones”); y el mundial (“centro-periferia”), donde es necesario
aprender/ensefiar a entablar vinculos no opresores, ni excluyentes. Una
transformacion pedagogica profunda contribuiria a la realizacion de un corte que
impidiese la reproduccion del circulo vicioso que proyecta indefinidamente las
relaciones de dominacién. Modificando la pedagogia, es decir, transforméandola en
pedagdgica esencialmente ética, seria posible:

a) Una erdtica diferente de la hegemodnica, predominantemente machista;
b) Una politica contraria a la hegemonica, predominantemente injusta y no

democrética.
¢) Una economia contraria a la hegemonica, basada en una distribucion inequitativa de

la riqueza.

Dada la profundidad del cambio que la pedagogica es capaz de propiciar,
esta tesis la investiga en el campo de la educacion donde todavia prevalece una

pedagogia de dominacion.

a. Marco tedrico

Por el caracter de su objeto de estudio, el marco tedrico de esta investigacion
estd acotado a la Filosofia de la Liberacion y a algunos desarrollos de interés
filosofico de las ciencias sociales, especialmente los de la pedagogia critica
latinoamericana. Especificamente en el campo de la Filosofia de la Liberacion,
sera decisivo para este trabajo el aporte de Franz Hinkelammert; y, en el campo de

la pedagogia critica, el de Paulo Freire.



Varios historiadores de la filosofia latinoamericana —N.L. Solis Bello Ortiz,
M. S. Galindo, M. A. Gonzélez Melchor, entre otros- sostienen que la Filosofia de
la Liberacion puede ser concebida como “una herencia filosofica del 68” (Dussel,
2010: 399 ss.), en referencia a los movimientos estudiantiles de Paris (Francia),
Berkeley (Estados Unidos de Norte América), Tlatelolco (México) y Cérdoba
(Argentina, 1969). Se tratd de una toma de conciencia critica que se dio en la
mayor parte de los paises periféricos de América Latina, Asia, India y Africa,’
consistente en una ruptura epistemologica con las teorias de cuflo metropolitano,
estadounidense o europeo, siempre hegemonicas desde los tiempos coloniales,
tanto en la filosofia como en las ciencias sociales,.

Para entender apropiadamente la Filosofia de la Liberacion habria que evitar
los siguientes malentendidos (Cerutti, 1992: 190 ss.): a) verla como una corriente
homogénea, sin diferencias internas’; b) reducirla a sus expresiones marxistas o
cristianas “puras”; c) creer que fue la primera filosofia latinoamericana®; y d)
considerar que es una practica poco rigurosa o antiacadémica. Evitando caer en
estos equivocos, entonces, habria que entender la Filosofia de la Liberacion como
aquella que “(...) se propone renovar la busqueda de una filosofia latinoamericana

mediante la radicalizacion del examen critico de la tradicion filosofica occidental y

2 Los principales aportes fundantes para la Filosofia de la Liberacion no
latinoamericanos, son: en la India, Ranajit Guha, historiador marxista-foucaultiano, quien criticd
las categorias histéricas con las que se pretendieron ocultar los procesos de dominacion; en Africa,
Paulin Hountondji, que propone la creacion de nuevas categorias hermenéuticas para entender la
filosofia bant; y en Palestina, Edward Said, que emprendi6 una tarea descolonizadora, siendo su
obra més representativa Orientalism de 1978.

3 Hugo Biagini, por ejemplo, reconoce al menos cuatro modelos de Filosofia de la
Liberacion: la linea de Enrique Dussel “anti-ontologista”; la de Rodolfo Kush, de la “fraccién
nacional populista”; la de Carlos Cullen, “de influencia hegeliana” y la de Horacio Cerutti,
defensor de “una vision critica del propio movimiento” (Biagini, 1989: 309-311).

4 Dussel reconoce la existencia de una primera Filosofia de la Liberacién implicita en la
critica de la conquista de América (1510-1553); la segunda, correspondiente al pensamiento de la
primera emancipacion, con Alberdi y el romanticismo (1750-1830) y la tercera, propia de la
segunda emancipacion, a partir de la Filosofia de la Liberacion, a fines de la década del 60, del

siglo XX (Dussel, 1998a: 5-6).



de una correlativa y complementaria asuncion de un compromiso efectivo con la
causa historica de los sectores socialmente marginados™ (Casali, 2008: 230).

Franz Hinkelammert, fil6sofo de origen aleman, nacionalizado costarricense,
se incorpora al movimiento de la Filosofia de la Liberacion a partir de 1970, con
dos preocupaciones centrales: la economia y la teologia, de las cuales tiene una
vision critica. Para esta investigacion su obra sera de vital importancia ya que
permitira reconstruir el “teléon de fondo” econdémico-politico de una Latinoamérica
devastada por la “(...) privatizacion de las funciones del Estado (...), la disolucion
del Estado social, la entrega de las funciones de planificacion econémica a las
empresas multinacionales, y la entrega de fuerza de trabajo y de la naturaleza a las
fuerzas del mercado” (Hinkelammert, 1999: 17). Ademas de proveer una
explicacion critica de este escenario, Hinkelammert ofrece conceptos clave como
los de “vida”, “suicidio colectivo”, “criterio de verdad”, “principio de factibilidad”
o “utopia”, que permiten hacer una génesis de estos mismos conceptos en el
pensamiento del propio Dussel, deudor en gran parte, de Hinkelammert.

La pedagogia critica, de impacto en Latinoamérica especialmente a partir de
la divulgacion de la obra de Paulo Freire, permite reforzar la critica a los sistemas
escolares como subsistemas que reproducen la dominacion de clase, de raza y de
género. Hay que senalar que en la década de 1960, los llamados “tedricos de la
reproduccioén”, en su mayoria provenientes de la Sociologia de la Educacion,
destacaron el papel reproductor de la escuela. Sus principales exponentes son
Christian Baudelot y Roger Establet, quienes ofrecen datos empiricos para ilustrar
la teoria de Althusser de los aparatos ideologicos del Estado, los norteamericanos
Samuel Bowles y Herbert Gintis con su "teoria de la correspondencia" y Pierre
Bourdieu, Jean-Claude Passeron y Basil Bernstein que ponen el énfasis en la
"reproduccion cultural”. Una derivacion critica de la “teoria de la reproduccion”
fueron las llamadas "teorias de la produccion" que principalmente desde un marco
etnografico y marxista reconocieron la escuela como un lugar de resistencia frente
a los intentos del “aparato estatal” de utilizar la educacién como instrumento de
dominacion. Sus principales exponentes son Martin Carnoy, Peter Mc Laren,

Henri Giroux y Michael Apple. Todo ese gran campo critico pedagdgico coincidio



en Latinoamérica con el impacto que entre 1970 y 1980 empez6 a causar la obra
de Paulo Freire.

El pensamiento freireano resulta imprescindible para esta investigacion, ya
que permite ponerle un “cable a tierra” a la pedagdgica dusseliana facilitando la
tarea de llevarla al campo concreto de la educacion. El campo educativo que en la
concepcion freireana no aparece ni idealizado como fuerza transformadora
omnipotente ni negado en su profundo poder transformador (Freire, 1996: 191) es,
ni mas ni menos, la arena de la “liberacion”, desde donde es posible superar la
contradiccion entre opresores y oprimidos (Freire, 2005: 47). La creencia freireana
en el “educador progresista” opuesto al “educador reaccionario” (Freire, 1996: 44),
favorece la adopcion de un posicionamiento esperanzador frente a la posibilidad
de esta “liberacion” que empieza en el reconocimiento de la “realidad opresora”
por parte de los oprimidos (“concientizacion”), en didlogo abierto con el
“educador progresista” (Freire, 2005: 47ss.). Por su parte, Dussel valora
enormemente la propuesta freireana que define como una “pedagogia planetaria”
(Dussel, 1998b: 439) y que dio, en la década de 1970, un impulso extraordinario a
la Filosofia de la Liberacion.

En sintesis, Hinkelammert y Freire, quienes encarnan las dos grandes
vertientes de esta investigacion (filosofia y pedagogia critica) proveen elementos
sustantivos para el marco teorico de la escritura de la tesis. La Filosofia de la
Liberacion, constituye la “atmdsfera” general del trabajo, ya que tanto el tema

como sus principales referentes, pertenecen a ella.

b. Hipotesis

Se considera hipotesis principal de esta investigacion la siguiente:

La pedagogica formulada en la “primera ética” de Dussel (1973-77) es el
principal supuesto de su “segunda ética” (1998) y constituye en si misma, una
praxis de liberacion.

Hipotesis secundarias:



1. Laliberacion de la filosofia misma es un “deseducarse” de las
filosofias de dominacion y un reeducarse en el sentido de la

pedagogica.
2. Siel punto de partida de la ética dusseliana es la apertura

sensible a la interpelacion del Otro -segun la critica de Apel
(1995), dificilmente universalizable-, la pedagogica es la mejor

via de universalizacion, a largo plazo.
3. Lapedagogica es una forma de praxis, por lo tanto debe ser

entendida en una dimension tnica donde se articulan teoria y

accion.
4. E. Dussel no es solo el autor de la pedagogica, sino uno de sus

gjecutores, en el ambito tedrico- practico.
5. Ningln saber —incluido el saber ético- se genera o se ensefa sin

un proceso previo de “pedagogizacion”, que asegure su
inteligibilidad y sentido. Tal proceso tiene que ver con la

endoculturacion que acontece en la adquisicion del lenguaje.
6. Existe una forma de racionalidad, la racionalidad pedagogica,

-subjetiva, aunque no solipsista- definida como un método
elegible de construccion, reproduccion y critica del

conocimiento y la cultura.

¢. Objetivos

Los objetivos de esta investigacion, son los siguientes:

a) Promover la instalacion de la pedagogica en el discurso filoséfico,
destacando su importancia como praxis de liberacion.

b) Valorar el papel de la racionalidad pedagogica para activar cualquier
forma de liberacion que permita responder tanto a la “paz” de dominacién como a

la guerra, con argumentacion y dialogo.’

5 Este segundo objetivo se relaciona con la tesis principal
de un trabajo de mi tesis de maestria en Pedagogia, donde
defino la racionalidad como un método global, que se activa por
mediaciéon pedagdgica, para lograr los fines de ubicacién en el
mundo, claridad conceptual, verdad, validez, entendimiento
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¢) Redimensionar el alcance de la pedagdgica como condicidon de posibilidad
de la erdtica, la politica y la econdmica de liberacion, otorgandole un sentido mas

radical que el que el propio Dussel le ha adjudicado.

d. Justificacion

Las razones por las cuales se ha elegido trabajar especificamente la pedagogica de
E. Dussel tienen que ver, principalmente con dos situaciones, a saber, una tedrica y
otra, de hecho.

La situacidn tedrica es que la pedagogica dusseliana se destaca en América
Latina por ser una propuesta critica acompanada de un pensamiento filosofico
integral que aborda cuestiones tanto de tipo econdmico como politico, y todo esto,
en el marco de una ética. De este modo, la pedagogica ocupa en este sistema de
pensamiento un lugar decisivo, incluso de mayor importancia que la asignada por
el propio Dussel en la “segunda ética”, ya que sin pedagogica, no seria posible
superar la alienacion que produce ser educados bajo esquemas que no impugnan
las relaciones de dominacion, pues éstas se encuentran totalmente “naturalizadas”.
Un desafio tedrico adicional, consiste en indagar por qué en la “segunda ética” de
Dussel (1998), la pedagogica no tiene el sitio central que tenia en su “primera
ética”, lo cual deja los procesos de concientizacion librados a experiencias
fortuitas sobre las cuales no se promueve algin tipo de control o sistematizacion,
claro estd, de orden contrahegemonico. ;Ocupa en la “segunda ética” la militancia
politica el rol que ocupaba la praxis educativa de liberacion, en la década del
setenta? ;Creera Dussel en la fusion de la figura del “militante revolucionario” con
la del “maestro™? ;O dara por sentada la vigencia de su pedagogica, en el
entendido de que su nueva ética supera a la anterior, sin reemplazarla?

La situacion de hecho, alude al contexto educativo latinoamericano, donde la
negacion y la exclusion son moneda corriente, en todos los niveles de ensefianza.
La visién de la realidad educativa de América Latina que se trae a colacion en esta
tesis hace referencia a los ultimos seis afos (2006-2012). Dicha situacion puede

ilustrarse con los datos que se presentan a continuacion. En el ano 2006, de

mutuo, conocimiento y aplicacién de medios para constituir una
sociedad ética (Véase “Anexo”).



alrededor de 548 millones 723 mil habitantes latinoamericanos, 194 millones
vivian en la pobreza®, de los cuales 71 millones se encontraban en condiciones de
pobreza extrema’. El 39.8% de la poblacién, incluyendo indigenas marginados,
experimentaban pobreza extrema en muchos de estos paises y para esta fecha, el
10% mas rico de la poblacion recibia entre el 40% y 47%, mientras que el 20%
mas pobre recibia entre el 2% y el 4% del ingreso total de los paises de América
Latina y el Caribe (CEPAL, 2006).* Por otra parte, y coincidentemente con la
distribucion inequitativa de la riqueza, la revista The Lancet ofrece un dato
revelador respecto de las consecuencias del mantenimiento de las estructuras de
dominacion: del 100% de las muertes de jovenes acontecidas anualmente en el
mundo, el 97% ocurre en los paises periféricos (s6lo el 3% en los paises centrales),

tal como se indica en el siguiente cuadro:

6 El concepto general de “pobreza” que aqui se maneja es el que utilizan varios autores,
entre los que se encuentra E. Aponte Hernandez, segun el cual la condicion de pobreza se establece
como la falta de acceso (insuficiencia o exclusion) a la actividad econdmica o formas de satisfacer
las necesidades humanas basicas de: agua no contaminada, comida, albergue, salud y seguridad
que hacen posible el derecho a la vida (Aponte Hernandez, 2021). Para Dussel, «pobres» son
quienes fueron dejados de lado y abandonados en la exterioridad del sistema.

7 La OCDE describe el estado de “pobreza extrema” como aquel en el que vive un
individuo que dispone para su manutencion de solamente dos délares diarios o menos.

8 Una actualizacién de estos datos al afio 2012 no indica cambios
sustanciales. Un informe del Banco Mundial que relaciona las variables de
pobreza y violencia, registra que al dia de hoy, 1500 millones de personas que
viven en paises cuyas tasas de pobreza superan en mas de 20 puntos
porcentuales las de otros paises, estdn afectadas por ciclos repetidos de
violencia. Véase:
http://web.worldbank.org/WBSITE/EXTERNAL/BANCOMUNDIAL/NEWSSPANISH/O

.contentMDK:22883848~pagePK:64257043~piPK:437376~theSitePK:107456
8,00.html



http://web.worldbank.org/WBSITE/EXTERNAL/BANCOMUNDIAL/NEWSSPANISH/0,,contentMDK:22883848~pagePK:64257043~piPK:437376~theSitePK:1074568,00.html
http://web.worldbank.org/WBSITE/EXTERNAL/BANCOMUNDIAL/NEWSSPANISH/0,,contentMDK:22883848~pagePK:64257043~piPK:437376~theSitePK:1074568,00.html
http://web.worldbank.org/WBSITE/EXTERNAL/BANCOMUNDIAL/NEWSSPANISH/0,,contentMDK:22883848~pagePK:64257043~piPK:437376~theSitePK:1074568,00.html

Carticked de joveres muertos por afio, end munde
l::;:?:::r‘ﬂ:t:;hm‘joumh‘hm# aricdy PID1406 7360960 M5 tabl Teabluid =th B Ekah|
widbrpa=tabla_jdEas ctiorTypa=rad
Paizes desarollachs = 5611 (34
Pase=sdebaoy medio ® 2580 220 (974
desarolo
Africa » 744, 222 (28%)
Laincanéric ® 17 795 (L)
F. MeditarasmOrniatd & 280 320 (11%)
F. Burops = 119 555 (5)
AidestefgFioo ® 529 092 (33%)
Regondd Padfim O=te = 313 222 (124)
MLncko ® 2 546 331 (100RG)

L. ,J

Excluidos de la educacion formal y, por ende, de toda forma de seguridad
laboral, los jovenes quedan expuestos a la marginacion y la violencia.
Paralelamente, los documentos sobre politicas educativas afirman que se aspira a
la “calidad educativa”, entendiendo por ésta un dechado de virtudes burocraticas y
administrativas que nada tienen que ver con la equidad o igualdad de
oportunidades. Como dice José Diaz Sobrinho, “No existe calidad en los sistemas
educativos que marginan ciudadanos, que son excluyentes y en los cuales la
inclusion no se atiende a partir de los criterios de pertinencia, relevancia y
equidad” (Diaz Sobrinho, 2008: 87). Mas si se resignificara actualmente la nocioén
de calidad educativa, en funcién del grado de inclusion de la educacion, la regla
seria la mala calidad; la excepcidn, la inclusion.

La pedagdgica dusseliana puede ser vista como una via de liberacion de
esa concepceion de la educacion excluyente heredera de la pedagogia de
dominacion moderna, europea y colonial. A més de treinta afios de haber sido
escrita, reviste plena actualidad no so6lo por la coherencia y profundidad de sus
planteos, sino porque la realidad es esencialmente la misma: se siguen
ensefiando/aprendiendo dogmas que garantizan la perpetuidad de las relaciones de
dominacion, originadas hace quinientos afios.

Ahora bien, ;qué rol desempend preponderantemente la pedagogia en estos
cinco siglos? La pedagogia, fue la gran via para materializar en las escuelas, e/
gran proyecto de dominacion de Latinoameérica, basado en la exclusion y la
inequidad pero presentado bajo la forma de proyecto “civilizatorio”. Todavia hoy

la escuela sigue siendo ese espacio de internamiento que pretende modelar las
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mentes de los nifios y los jovenes para asegurar su insercion social de un modo
funcional al sistema hegemonico y llevar un estilo de vida previsible que no ponga
en duda el orden establecido. “;Por qué la pedagogica de la liberacion?”, se
pregunta Zacarias Alavi Mamani al presentar la edicion boliviana de La
Pedagogica Latinoamericana. Y responde: “Porque nuestros pueblos sufren la
dominacion, con la imposicion del modelo pedagdgico de la modernidad y el
capitalismo neoliberal.” (Dussel, 2009: 5). Estas palabras, fueron pronunciadas, en

enero de 2009.

e. Estado de la cuestion

Es imposible presentar el estado de la cuestion sin afirmar que la
pedagogica dusseliana es practicamente desconocida en el mundo educacional
latinoamericano. Frente a la gran repercusion que la ética de Dussel ha tenido y
tiene en el campo de la filosofia y de las ciencias sociales contrasta, sin embargo,
el hecho de que su pedagdgica no haya impactado en el mundo educacional. Hacer
esta afirmacion es grave. ya que tratandose de una pedagogica, 1o normal seria que
su contexto bibliografico “natural” de recepcion fuera el relativo a la educacion.
Sin embargo, si se revisa la bibliografia mas importante de este ambito en las
ultimas tres décadas, la pedagdgica de Dussel parece no haber existido. En obras
afines a una postura emancipatoria como la de Dussel, se citan todas las corrientes
de la pedagogia critica, sobre todo la linea norteamericana de autores como
Michael Apple, Thomas Popkiéwitz, Stephen Kemmis, Wilfred Carr o la
latinoamericana inaugurada por Paulo Freire y continuada por autores como
Moacir Gadotti, Carlos Alberto Torres, Adriana Puiggros y Carlos Cullen. Pero la
pedagogica dusseliana no aparece citada. Esto no significa que se ignore la ética
de Dussel, sobre todo la de 1998, como obra de formacién y/o consulta. A ella hay
innumerables referencias. Pero no me refiero a eso. Sélo indico que en la
produccion bibliografica educacional, hay un desconocimiento casi total de la

pedagogica dusseliana que puede deberse a diversos motivos, entre los que postulo
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como los dos principales el hiato curricular existente entre la filosofia y la
pedagogia y el impacto de la obra de Paulo Freire en el &mbito pedagdgico.

Con el primer motivo sefialo que en América Latina la mayor parte de los
planes y programas de estudio estan totalmente fragmentados. Ademas de las
innumerables fracturas internas que los alejan gravemente de la posibilidad de la
interdisciplinariedad, padecen tres hiatos enormes, a saber, el que se da entre la
filosofia y las ciencias (y viceversa), el que existe entre la filosofia occidental y las
restantes filosofias del mundo y el que hay entre las ciencias humanas y las demas
ciencias y las tecnologias’. Bajo este marco general, no es de extrafiar que los
programas educativos de pedagogia o ciencias de la educacion de las principales
universidades latinoamericanas carezcan de instruccion filosofica. Y, por lo tanto,
que los docentes y alumnos que los ejecutan ignoren los vinculos profundos que
existen entre la pedagogia y la filosofia. En este sentido, puede afirmarse que el
desconocimiento de la obra de Dussel obedece a un problema mas general que es
el de la desconexion entre las ciencias de la educacion y la filosofia.

Con la segunda motivacion, se puede formular la hipotesis de que la obra
de Paulo Freire, dada a conocer desde 1959 dieciocho afios antes de la publicacion
de la pedagogica de Dussel como parte de la “primera ética”- ocupo6 el espacio de
la reflexion critica en el &mbito de la pedagogia. En efecto, los textos de Freire
cubrieron un vacio de pensamiento critico en toda la década del sesenta en
América Latina, con la divulgacion de sus obras anteriores'® a la Pedagogia do
oprimido publicada el mismo afio de 1970 paralelamente en Nueva York (Herder

and Herder) y Montevideo (Tierra Nueva).

9) En un trabajo anterior disefio el mecanismo de los bloques formativos para asegurar el
ejercicio de la interdisciplinariedad. La intencion de los bloques formativos es agrupar materias
complementarias (no necesariamente afines) de diferentes ambitos del conocimiento para abordar
integralmente la resolucion de problemas practicos, del mundo real (Bellocchio, 2009: Cap. 3).

10 Educacdo e actualidade brasileira (Universidade Federal do Recife, 1959),
Alfabetizagdo e conscientizagdo (Porto Alegre Editora Emma, 1963), Educagdo como pratica da
libertade (Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1967), Educagdo e conscientizagdo. extensionismo rural
(México, CIDOC, Cuaderno 25, 1968), Contribucion al proceso de conscientizacion del hombre
en América Latina (Montevideo, ISAI, 1968), Accion cultural para la libertad (Santiago, 1968),

JExtension o comunicacion? La concientizacion en el medio rural (Santiago, ISIRA, 1969).
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Para el afio de 1977, cuando Dussel publica el Tomo III de la ética que
contiene la pedagogica, Freire ya habia capitalizado el impacto de su pensamiento
en la formacion de las nuevas generaciones y estaba instalado en las bibliografias
basicas de todo curso de educacion o pedagogia criticas, lo cual —creo- contribuyd
a que la pedagogica dusseliana pasara inadvertida. Ademas, para el amplio sector
de profesionales de la educacion con poca o nula formacion filosofica dado el
hiato curricular al que me he referido anteriormente, Freire ofrecia un estilo
carismatico de divulgacion de “ideas simples” para todos aquellos que querian

“cambiar el mundo”. Dice Rosa Maria Torres:

“Pedagogia do oprimido es uno de esos libros sobre la educacion
latinoamericana de mayor impacto y permanencia en las ultimas dos décadas.
Prefiado de ideas simples y, por ser simples, revolucionarias, fecundo una
generacion de jovenes que entonces buscabamos caminos para cambiar el
mundo y para insertarnos en la realidad de nuestros pueblos.” (Gadotti M.;
Torres, C. A., 2001: 254).

En, la pedagogica de Dussel constituye un territorio todavia inexplorado
y de gran fertilidad teorica para el fundamento de la praxis de liberacion. Este

trabajo espera ser una primera contribucion a ello.

f. Organizacion y metodologia

La tesis consta de dos partes: la primera dedicada a contextualizar la
filosofia ético-pedagogica de Enrique Dussel en el ambito de la filosofia practica
latinoamericana, siguiendo el hilo conductor de la nocidon de “liberacion” y su
contraparte historica en las experiencias de educacion popular; la segunda a la
problematizacion de la pedagogica, como el principal supuesto de la “segunda
¢tica” de Dussel y condicion necesaria para la praxis moral.

Cada parte contiene cuatro capitulos que permiten un acercamiento gradual
al tratamiento especifico de la tesis y, por ende, al cumplimiento de los objetivos
propuestos. Para favorecer dicho acercamiento se han trabajado tres grupos de
conceptos, a saber, filosoficos, pedagogicos e historicos:

a) filosoficos: “filosofia™, “ética”, “filosofia de la educacion”, “Filosofia de la

b 1Y 2 ¢ 99 ¢¢ EE 1Y

Liberacion”, “alteridad”, “otro”, “vida”, “vida concreta”, “servicio” y “praxis
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moral”, entre otros conceptos necesarios para diferenciar el posicionamiento
dusseliano de planteos europeos y latinoamericanos, en relacion especial con las
filosofias de Karl-Otto Apel y Franz Hinkelammert. Estas acotaciones
conceptuales sirven para sentar las bases de la ética pedagdgica en Dussel.

29 ¢ 2 ¢ bE 1Y

b) pedagbgicos: “pedagogia”, “educacion”, “modelo educativo”, “educacion
formal, informal y no formal”, “educacion bancaria”, “pedagogia del oprimido” y
demas conceptos que permiten delimitar el campo pedagdgico como uno de los
espacios privilegiados —aunque no el Unico- para la aplicacion de la pedagogica
dusseliana.

c) historicos: ademads de realizarse una revision de las principales experiencias
latinoamericanas de “educacion popular”, se analizan términos como “colonia”,

2% ¢ 2% ¢ 9% ¢

“barroco”, “descubrimiento”, “culturas prehispanicas”, “mayas”, “aztecas”,
“incas” y diversos términos con los que se ha denominado al territorio
latinoamericano, a saber, ‘Indias Occidentales’, ‘Nuevo Mundo’ o ‘Nuevo Orbe’
en el Siglo XVIy XVII, e “Hispanoamérica”, “Iberoamérica” y “Latinoamérica”
en el Siglo XVIII, observandose en esta ultima expresion (Latinoamérica) una
ampliacion de la extension del término cuando ya estaban claramente planteados
los intereses franceses en los territorios “descubiertos” y reconociéndose ademas,
que todos estos nombres tienen un caracter eurocéntrico y excluyente ya que
ignoran a las comunidades de origen indigena y afroamericano que no sélo
habitaron (y cuyos descendientes aun hoy habitan) el territorio aludido, sino que
fueron decisivas en la composicion y el cardcter de la poblacidn, tanto por su
nimero como por su cultura. En general, todos los términos historicos que
aparecen en el trabajo sirven para criticar el eurocentrismo y el racismo, con lo que
se han construido los relatos hegemonicos de la filosofia y, en general, de la
historia latinoamericana.

En la segunda parte nuevamente los principales conceptos que se
problematizan son predominantemente filoséficos, pedagogicos e historicos.
a) filosoficos: ‘lo universal abstracto’, ‘realidad compleja y concreta’, ‘principio’,
‘criterio universal material’, ‘responsabilidad por su propia vida’,

‘corresponsabilidad por la comunidad de vida’ y ‘arquitectonica de la ética de la
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liberacion’, entre otros conceptos que habilitan una critica de las pedagogias
funcionales al sistema vigente. El manejo de estos conceptos facilita el
establecimiento de criterios de evaluacion que permiten diferenciar la pedagogia
tradicional de la pedagdgica dusseliana y ver hasta qué punto ésta se halla
implicita en la “segunda ética” de Dussel, que denomino ‘ética del 98°. Otros
conceptos clave de la segunda parte seran los de ‘falacia naturalista’ y ‘razon
formal’ cuya critica le permite a Dussel sostener que nadie puede actuar desde su
cultura, sin institucionalizar la obligacion de producir, reproducir o desarrollar lo
que ha definido como ‘vida buena’, desde su horizonte historico concreto.

b) Los conceptos pedagdgicos que se utilizan en esta segunda parte no son
“pedagogicamente puros”, ya que se trata de ver en clave pedagdgica lo que
Dussel presenta como discurso filos6fico, o bien, se analizan conceptos fronterizos
de la ética y la educacion. Por ejemplo, se identifica la omision de un momento
pedagodgico como la que acontece cuando en la ética del 98 se definen los tres
ambitos de lo real (lo vital subjetivo, lo cultural y lo productivo) o la presencia de
la dimension pedagogica en el quinto momento de esta ética, donde Dussel
reconoce como un antecedente cercano la experiencia de la intersubjetividad como
comunidad de victimas en Paulo Freire. No obstante esta presencia es “silenciosa”,
ya que pese a la importancia maxima otorgada a la necesidad de que la victima
“aprenda” y “estudie” las causas de su victimacion, Dussel no hace ninguna
referencia explicita a la pedagogica, fundada por él, veintitin afios antes.

c) historicos: en la segunda parte los conceptos de este orden, al igual que los
anteriores, no son especificamente “historicos”, ya que integran un area de
significados compartidos por la ética, la politica y la pedagogia. Los principales
conceptos de este tipo son los de ‘neoliberalismo’, ‘imperialismo’ y
‘globalizacion’ que permiten ubicar la pedagdgica en el contexto de la realidad
mundial contemporanea.

El trabajo se completa con una introduccion que antecede a ambas partes, una
conclusion general y un anexo donde se desarrolla la nocidn de ‘racionalidad
pedagogica’, tema central de mi tesis de Maestria en Pedagogia (2005) y cuya

influencia fue de vital importancia para esta investigacion.
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La tesis se ha organizado de modo tal que los temas y problemas que en
ella se trabajan siguen un criterio de orden y prioridades, a la vez:

conceptual (se aclaran los principales conceptos que habran de utilizarse),
cronolodgico (se hace un recorrido historico por las principales teorias

N —

pedagogicas y modelos educativos),
3. 1ideoldgico (se consideran especialmente aquellas teorias y modelos de

caracter emancipatorio) y
4. geografico (se tienen en cuenta prioritariamente teorias y modelos de

algunos paises latinoamericanos, especialmente de México)'.
Este criterio permite un acercamiento creciente al tratamiento del tema
especifico de la tesis, que va in crescendo desde el capitulo primero, en adelante.
La metodologia que se utiliza es predominantemente hermenéutica, basada
en el analisis y la comprension de los textos mencionados; también se hacen
referencias metalingiiisticas, establecimiento de semejanzas y diferencias entre
conceptos, identificacion justificada de rupturas y continuidades discursivas,
deteccion de falacias, propuestas de instancias alternativas, etcétera. La idea
principal apunta a la aplicacion de un pensamiento critico basado en la denuncia
de la injusticia, la exigencia de transformacién de la sociedad y la propuesta de
vias que propicien la constitucion de una sociedad ética. Todo ello enmarcado,
desde luego, en mi vision particular de los asuntos tratados, por lo tanto, sujeto a
duda y expuesto a la critica del lector. Como dice Umberto Eco:
"(...) todos los razonamientos humanos sobre hechos, decisiones, creencias,
opiniones y valores ya no se consideran como obedientes a una razén Absoluta,
sino que se los ve en su relacion mutua con elementos valorativos, afectivos,
valoraciones histdricas y motivaciones practicas. En esa perspectiva, el discurso
persuasivo se despoja de su aura de fraude que lo rodeaba (...) y pasa a ser una
técnica de la interaccion discursiva racional, sujeta a la duda, a la revision,

condicionada por una serie de elementos extraldogicos" (Eco, 2000: 386 ss.).

g. Resumen del contenido

11 Pais donde vive y trabaja la autora de esta tesis desde hace varios afios.
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A. PRIMERA PARTE

Capitulo I: “La Filosofia de la Liberacion en el contexto del pensamiento
latinoamericano”. En este capitulo se clarifican algunos conceptos centrales de la
tesis, procediéndose de lo general a lo particular. Primero, se establece a qué se
llama ‘filosofia’ y sus diferencias con la nocion de ‘pensamiento filoséfico’ y
‘movimiento filos6fico’. Luego, se define a qué se llama ‘filosofia
latinoamericana’ y, en el siguiente punto, qué se entiende especificamente por
“filosofia latinoamericana de liberacién”. En estos apartados se tendra en especial
consideracion la concepcion de la filosofia intercultural, compartida por Dussel,
que:

“(...) pone en cuestion el prejuicio que excluye de la filosofia modos de
pensamiento que no condicen con los consagrados en las academias porque se
los supone irracionales, mitologicos o religiosos y procura una reformulacion del
sentido y la tarea de la filosofia recurriendo a los saberes andlogos presentes en

las diversas tradiciones culturales del mundo” (Bonilla, 2010:17).

El capitulo termina con la presentacién de una sintesis de los periodos por
los que ha atravesado el pensamiento de Dussel, de modo de contar con una
herramienta que permita ubicar cronologicamente y con las caracteristicas que

correspondan en cada caso, los temas y problemas tratados en el trabajo.

Capitulo 2: La filosofia de Enrique Dussel. Referencias europeas y
latinoamericanas: En este capitulo se retoma el tema de la vida, obra y
pensamiento de Enrique Dussel, para pasar en el punto siguiente a la formacion de
su pensamiento “propio”, después de un largo periodo de biisqueda y definicion.
Luego de hacer una revision del periodo que puede llamarse de “politizacion de la
filosofia heideggeriana”, se investiga el vinculo de Dussel con otros filosofos
europeos con quienes mantuvo un fértil “didlogo” que lo condujo a la plena
madurez de su pensamiento. En tal sentido, el punto siguiente se destinara al
estudio de la relacion con Karl-Otto Apel, analizando algunos textos en torno a la
polémica mantenida por ambos, para pasar luego a la relacién con Karl Marx, cuya

relectura, le permiti6 realizar una critica al sistema vigente, en la actualidad.
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Los puntos subsiguientes estan referidos a la relacion de Dussel con dos
filosofos latinoamericanos, Raul Fornet Betancourt —artifice de los encuentros con
Karl-Otto Apel- y Franz Hinkelammert, con quien Dussel comparte filias y fobias,
al adoptar y rechazar practicamente las nociones mas importantes de su ética, en

plena sintonia con la del filésofo costarricense.

Capitulo 3: Sintesis de las ideas pedagégicas en América Latina hasta el Siglo
XIX: Este capitulo se detiene en una revision historica de las principales ideas
pedagogicas latinoamericanas, con especial hincapié en las relaciones existentes
entre los conceptos de ‘pedagogia’. ‘educacion’ y ‘modelo educativo’. Esta ultima
nocioén es de singular importancia para constatar como a lo largo de los siglos los
procesos educativos respondieron a los intereses politicos y econdmicos
dominantes, sin que se adviertan en ellos fisuras ni micromodelos
contrahegemonicos de relevancia. De singular valia para el desarrollo de esta parte
de la investigacion fue la lectura de Gregorio Weinberg, cuya investigacion ofrece
“pistas” bibliograficas que permiten una reconstruccién histérica afin a los
posicionamientos de Dussel, es decir, opuesta a la vision europeizante de
raigambre hegeliana, impuesta en Latinoamérica desde la mirada del
“conquistador”. En este capitulo se hace una periodizacion de la pedagogia
latinoamericana, que va desde las pedagogias sustentadas por los pueblos
originarios de América —mayas, aztecas, incas y guaranies-, la pedagogia de la
“conquista”, la pedagogia de la Ilustracion y la del pensamiento de la
independencia hasta la pedagogia positivista, donde se hace referencia a dos
autores representativos: Gabino Barreda, en México, y Domingo F. Sarmiento, en

Argentina. Esta periodizacion contintia su desarrollo en el capitulo siguiente.

Capitulo 4. Principales experiencias latinoamericanas de educacion popular.

Hacia el siglo XX: de la totalidad a la alteridad. El Capitulo 4 comienza con la
definicion de ‘pueblo’ vigente en tiempos de la “primera ética” de Dussel, a fin de
definir luego ‘educacion popular’ y ver la trayectoria de esta nocion a través de

diversas experiencias latinoamericanas que se dieron en América Central, en el
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area andina, en la cuenca del Plata y en Brasil. La idea de este capitulo es hacer un
recorrido por la linea contrahegemonica de la historia de la educacion
latinoamericana, hasta empalmar con la Gltima fase de las ideas pedagogicas
tratadas en el capitulo anterior, y reconocer las bases de la pedagogica dusseliana,
en el pensamiento de autores como Anibal Ponce, en Argentina; Carlos Mariategui,
en Pert y Paulo Freire, en Brasil. Para este proposito se toma en consideracion la
obra de Adriana Puiggros, quien pese a las diferencias con Enrique Dussel aporta a
este trabajo la especificidad de sus investigaciones, coincidentes con la teméatica de

esta tesis.

SEGUNDA PARTE

Capitulo 5: Relaciones entre la pedagogica y la ética, en la filosofia de Enrique
Dussel: El capitulo quinto analiza las relaciones teoricas internas entre la
pedagogica y la ética, en el segundo y el cuarto periodo de la filosofia de Dussel.
A partir de estos planteos comienza a confirmarse la hipotesis de la pedagogica
como praxis moral. En efecto, en el segundo periodo, que corresponde a la
concepcion de la pedagogica, Dussel advierte la radicalidad de la pedagogica que
practicamente queda homologada con la filosofia emancipadora, en tanto permite
la apertura al “cara a cara” que desencadena la moralidad misma. En este sentido
la pedagogica es una condicidon necesaria para la praxis moral. Por un lado, es
parte de la ética y, por el otro, permite el acceso al contexto de aplicacion de dicha
¢tica. Cuando Dussel define la nocion de “liberacion” como, antes que nada, un
“despojarse de la filosofia de dominacion” esta significando, entonces, que hay
que liberarse de la investidura pedagogica tradicional, hay que “deseducarse” para
reeducarse criticamente es decir, en apertura a la alteridad. Como el acto moral se
concreta en el nivel de la onticidad de la vida, es necesario encontrar las
mediaciones categoriales que permitan pasar de “lo universal abstracto” -el

conjunto de principios universales como, por ejemplo, “no mataras”- a la
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complejidad de la “vida concreta”. Es decir, hay todo un acompafiamiento
pedagogico del acto moral, que permite el paso de lo abstracto a lo concreto. En
este punto, tendra relevancia la referencia al debate “Enrique Dussel-Julio
Cabrera”. Este ultimo, experto en 16gica formal, identifica una aparente
contradiccion entre el principio universal material de defensa irrestricta de la vida

y los “heterocidios™"?

que se cometen en las luchas de liberacion. Sin embargo,
Dussel logra disipar la contradiccion, cuando fundamenta que la adhesion a un
principio universal (por ejemplo, ‘no matar’), no impide que se cometa alguna
forma de homicidio (suicidio o heterocidio), si se trata de una decision tomada por
la “dignidad” (en el caso de dejarse morir en una huelga de hambre, por ejemplo, o

en el caso de matar en legitima defensa, ante un ataque a alguien inocente ¢

indefenso).

Capitulo 6: La presencia de la pedagogica en la ética de 1998: El sexto capitulo
se aboca a desarrollar expresamente el tema de la presencia de la pedagogica del
73-77 en la ética del ‘98 del siglo pasado, es decir, una parte sustantiva de la
hipétesis principal. Para ello destaco la pedagogica como un supuesto que vuelvo
explicito como soporte de la realidad en las tres dimensiones que indica Dussel: el
ambito de la vida del sujeto ético, el mundo de las culturas y de la interculturalidad
y el horizonte de los medios-fines. Aqui se pone de manifiesto que Dussel
descubre la ética en la onticidad en la vida material de cada quien y que, en este
sentido, realiza un aporte significativo para una forma de liberacién contextual y
concreta, particular y universal, a la vez. Sin embargo, descuida la oportunidad de
destacar la radicalidad y alcance de la pedagdgica sin la cual tal ética no seria
posible. Por ejemplo no advierte entre otros casos semejantes, que si la falacia
naturalista de Hume fuera superable de hecho, seria por mediacion pedagogica
pues si se supiera que la vida de todos es fuente de valor, se aprenderia a cumplir
con el deber de cuidarla. O que, por ejemplo, si por mediacion pedagogica se
superara el pensamiento alienado, se facilitaria la conformacion de una conciencia

autdbnoma que ejerciera una ciudadania emancipatoria. O que si se aprendiera a

12 Neologismo que introduce Cabrera para referirse a la “muerte que se causa a otro” en

reemplazo de “homicidio” que no permite diferenciar si es dar muerte a otro o a uno mismo.
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desnaturalizar la nocidn de violencia de dominacion, se sabria como orientar la

lucha contra la violencia y evitar su institucion.

Capitulo 7: Enrique Dussel: El ejercicio de la pedagdgica: en este capitulo se
detectan los mecanismos de pensamiento critico aplicados en el ejercicio de su
pedagogica. Entre ellos, se mencionan, en el plano tedrico: a) el
desenmascaramiento de relatos oficiales, b) la identificacion de mitos y falacias, c)
el andlisis de matices semanticos, d) las polémicas con representantes de filosofias
eurocéntricas, ¢) la utilizacion permanente de recursos didécticos; y, en el plano
practico, f) el ejercicio de la docencia y g) el apoyo a los movimientos de

liberacion.

Conclusiones: En este apartado se expondran las conclusiones generales del
trabajo, fundamentalmente se hara una revision del cumplimiento de los objetivos

y la confirmacion de las hipotesis.
Anexo: Por ultimo, la obra se completa con un Apéndice donde se aclararan las

principales nociones referidas a la racionalidad pedagogica, a fin de presentar

sintéticamente el desarrollo de una de las hipotesis secundarias del trabajo.
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CAPITULO 1

LA FILOSOFIA DE LA LIBERACION EN EL CONTEXTO DEL
PENSAMIENTO LATINOAMERICANO Y EUROPEO
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1.1 ;A qué se llama ‘filosofia’? Diferencias con la nocion de ‘pensamiento
filosofico’ y ‘movimiento filoséfico’.

Situar un trabajo en el marco de la filosofia latinoamericana, conduce al planteo de
otros interrogantes como, por ejemplo, los que preguntan por la legitimidad de las filosofias
regionales y su status epistemoldgico para formar parte de una historia mundial de la
filosofia, por sus caracteristicas, sus fildsofos mas representativos y en general, conduce a
replantear qué se entiende por ‘filosofia’ ya que de esa respuesta matriz dependeran las
demas. Una prueba de que todavia no hay acuerdo undnime en reconocer a la filosofia
latinoamericana como tal, es que en el libro The Sociology of Philosophies de Randall
Collins (2000), que reune informacion sobre filosofos de todo el mundo, no hay un solo
renglén dedicado a los filosofos latinoamericanos." Algo parecido sucedio con el
Diccionario de Filosofia de José Ferrater Mora, en relacion a la expresion ‘Filosofia de la
liberacidon’ que ni siquiera es mencionada en el apartado de ‘Filosofia americana’ donde
solo aparecen nombres de filosofos que han tenido una vision preponderantemente
eurocéntrica; el colmo es que si aparece el término ‘Filosofia latinoamericana’, pero
remitiendo a ‘Filosofia americana’, es decir, sugiriendo que si existiera alguna filosofia
latinoamericana, seria la que se hace desde los distintos paises de América Latina pero con
vision eurocéntrica (Ferrater Mora: 1984, T2, p. 1228).

Obviamente, para Randall Collins, la filosofia latinoamericana existe tanto como la
filosofia de la liberacion para Ferrater Mora. Afortunadamente, en el siglo XX, se
encuentran las obras de Abellan (1978), Izuzquiza (1983), Beorlegui (1988), Palacios
(1990) y en lo que va del Siglo XXI, tanto la filosofia latinoamericana como la filosofia de
la liberacion se han labrado un espacio propio e indiscutible, tal como lo testimonian obras
recientes de historiografia filosofica, como E! pensamiento latinoamericano, de Carlos
Beorlegui, el Diccionario del pensamiento alternativo, de Arturo Roig y Hugo Biagini, el
Diccionario de Filosofia Latinoamericana dirigido por Cerutti Guldberg, entre otras.

Pero, como ya se ha sefalado, el problema radica en determinar a qué se llama

especificamente ‘filosofia’. Si se maneja el término en un sentido muy estricto, con una

13 Enrique Dussel, menciona amargamente esta situacion en la Introduccion a EI
pensamiento filosofico latinoamericano, del Caribe y “latino” -mil ciento once paginas dedicadas
a su relevamiento histdrico general- a la vez que incita a la organizacioén de una comunidad

filosofica que permita mejorar esta magna obra, en sucesivas ediciones. Véase, op. cit., pp. 7-8.
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enorme carga designativa, obviamente seran pocas las obras que la satisfagan. Y hasta se
corre el riesgo de que a determinada filosofia, como ocurri6 con la griega, por ejemplo, se
la convierta en el criterio mismo del filosofar, al grado de desconocerse toda aquella
expresion que no caiga bajo su paradigma. Tal es el caso de la mayor parte de los filésofos
europeos'® para quienes la filosofia griega constituyo el origen y, a la vez, el criterio de
todo filosofar.

La forma que encontrd Dussel para reconocerle un categérico status filos6fico no
solo a las obras producidas en Latinoamérica sino también a las nacientes filosofias urbanas
anteriores a la conquista, ademads de las que forman parte del enorme universo de las
filosofias orientales, fue manejar el término ‘razén’ en sentido amplio. Tan amplio, que el
mito —tradicionalmente opuesto a ella- es considerado por Dussel como una forma de razon,
ya que un mito es capaz de ofrecer “razones” o “fundamento” a los problemas ontoldgicos
de cualquier sociedad.” Estos problemas genuinamente filosoficos son llamados por
Dussel “nucleos problematicos” y son los cuestionamientos sobre el origen del ser, el bien,
Dios, la nada, el tiempo, el mundo... entre otros temas clave que componen todas las
cosmovisiones que histéricamente construyo la humanidad, a través de sus pueblos. Dice
Dussel:

“La produccion de mitos fue el primer tipo racional'® de interpretacion o
explicacion del entorno real (del mundo, de la subjetividad, del horizonte

préctico ético, o de la referencia tltima de la realidad que se describid

simbolicamente).” (Dussel, 2010:15).

14 Jaspers, quien reconocia las tradiciones filoséficas de China, India y Grecia fue una
excepcion.

15 Segiin Mircea Eliade, los griegos fueron vaciando progresivamente al mythos de todo valor
religioso o metafisico. Opuesto tanto a logos como mas tarde a historia, mythos termino por significar todo «lo
que no puede existir en la realidad. Nuestra investigacion se dirigira, en primer lugar, hacia las sociedades en
las que el mito tiene —o ha tenida hasta estos tltimos tiempos— ‘vida’, en el sentido de proporcionar modelos
a la conducta humana y conferir por eso mismo significacion y valor a la existencia. Comprender la estructura
y la funcién de los mitos en las sociedades tradicionales en cuestion no estriba so6lo en dilucidar una etapa en
la historia del pensamiento humano, sino también en comprender mejor una categoria de nuestros
contemporaneos.». Véase: Mircea Eliade, Mito y realidad, localizable en:
http://www.mercurialis.com/RYFT/PDF/Mircea%20Eliade%20-%20Mit0%20y%20Realidad%20-
%20Capitulo%201%20y%2011.pdf

16 El subrayado es mio.
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Por eso para Dussel es errado hablar del pasaje del mythos al logos, con la
pretension de significar el paso de lo salvaje a lo racional, de lo concreto a lo abstracto o de
lo sensible a lo conceptual. Tal pasaje es mas bien un progreso en el orden de la univocidad
de los términos, pero también es una involucion en el orden de la “sugestion de sentido”.
Los mitos, esos relatos que guardan la memoria de las comunidades desde el III Milenio
a.C. en Mesopotamia o Egipto, y desde antes del I Milenio en Mesoamérica, han sido
recordados y transmitidos de generacion en generacion primeramente en forma oral, luego
compilados e interpretados y tienen sentido para la vida presente de diversos grupos
humanos. Es decir que los mitos cobran interés no como reliquias del pasado, sino por la
fuerza con que impactan en el conjunto de creencias vigentes en las diversas
comunidades.'” En palabras de Dussel, el pasaje del mythos al logos “se cumple desde una
narrativa con un cierto grado de racionalidad a otro discurso con un grado diverso de
racionalidad”. (Dussel: 2010, 16).

Con este concepto de racionalidad -como de una coherencia explicativa, que puede
tener distintos grados de desarrollo- Dussel dispone de un criterio amplio para definir la
filosofia." Toda respuesta a los llamados nuicleos problematicos, por mas carga mitica que
posea, en tanto buisqueda de saber, sera filosofica. Amar el saber, querer buscarlo, lo que
significa ‘filosofia’ etimoldgicamente es para Dussel —en la actualidad- (Dussel: 2010) la
primera condicion del filosofar que, satisfecha, da lugar a la filosofia. Paraddjicamente,
descentrandose de la filosofia griega, Dussel recupera el sentido etimoldgico del filosofar
griego, como amor a la sabiduria. Por eso, Dussel no distingue entre pensamiento

filosofico y filosofia. Es mas, utiliza como sinénimos ambos términos, como se observa en

la obra EI pensamiento filosdfico™ latinoamericano, del Caribe y “latino”, donde en el

primer capitulo se pasa a hablar, sin mas, de filosofia nahuatl, maya, tupi guarani, etcétera.”

17 Mircea Eliade, ibid. Este es el caracter que quiso recuperar Eliade en sus
investigaciones sobre el mito, relato capaz de “proporcionar modelos a la conducta humana y
conferir por eso mismo significacion y valor a la existencia”.

18 Dussel también utiliza el término racionalidad en un sentido restringido, como
inteligencia que valora y respeta la vida propia y ajena.

19 El subrayado es mio.

20 En este mismo sentido, el pensador Carlos Lenkersdorf (2005:11), afirma que “la presencia de los
mitos no obstruye el pensamiento racional. El “mito de la caverna” de Platon lo confirma de forma
contundente.”
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La filosofia, entonces, en la actual concepcion de Dussel, es un discurso vinculado a
los nucleos problematicos de una sociedad y admitiria respuestas de distinto grado de
racionalidad. El denominador comun de toda expresion filosofica seria, por un lado,
integrar una cosmovision y, por el otro, condensar la sabiduria de una comunidad, en un
momento determinado, aunque contenga reflexiones de caracter mitico religioso. Sin
embargo, la presencia de este tipo de reflexiones hace que sea mas adecuado, a mi juicio,
hablar de “pensamiento latinoamericano”, mas que de filosofia latinoamericana, pero
Dussel, con la amplitud de significado que le asigna al término, como se ha visto, no hace
esta distincion.

Mi punto de vista es que, en el marco del pensamiento filosofico latinoamericano,
hubo componentes filosoficos, de interés metafisico, gnoseologico o ético, pero que la
filosofia, en sentido estricto, se constituird siglos mas tarde. Posicion que, por otra parte,
sostuvo el propio Dussel en Historia de la filosofia y Filosofia de la liberacion, donde
afirma que “‘el pensamiento prehispanico (...) deberia ser denominado ‘pensamiento’ y no
propiamente ‘filosofia’ (Dussel: 1998a, p. 17). Aunque hablar de pensamiento filoséfico no
significa degradar la filosofia que el pensamiento contiene, sostengo que hay filosofia,
propiamente dicha, si hay:

1) elaboracidon de un discurso autorreferente (consciente si) y metodico;

2) construccion cognitiva de un objeto propio en situacion y

3) uso del saber filosofico para beneficio de las comunidades que lo

producen y ensenan.

1) La elaboracion de un discurso autorreferente y metddico, alude a dos cosas.
Primero, a la constitucion consciente -por parte del filésofo- de un espacio de reflexion
propio; o bien, a la pregunta que los fildsofos se hacen por la filosofia misma: determinar
qué es la filosofia es el primer problema filos6fico. En tal sentido, cuando Juan Bautista
Alberdi se pregunta por la posibilidad de que en América se geste una filosofia propia,

como deberia ser y qué mision tendria que cumplir, ya habria filosofia.”' Y segundo, a la

21 Juan Bautista Alberdi. (1842). Ideas para presidir a la confeccién del curso de filosofia
contemporanea. Alli, se afirma: “la filosofia americana debe ser esencialmente politica y social en su objeto,
ardiente y profética en sus instintos, sintética y organica en su método, positiva y realista en sus procederes,
republicana en su espiritu y destinos.” Véase texto completo en: http://www.hacer.org/pdf/Ideas.pdf
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elaboracion de un discurso ordenado, critico, comunicable y corregible, que asegure

resultados reconocidos como validos.

2) La construccion de un objeto propio y situado, y la adopcion de un método, se
implican mutuamente, porque el objeto del filosofar determina, en cierto modo, el camino
a seguir. A diferencia del objeto cientifico que es algo puntual, una parte de algo, el objeto
filosofico pretende dar una vision respecto del fundamento de todo lo que es: la vida, el
bien, el mundo, el tiempo, el ser, la verdad, la realidad, la ciencia... y la filosofia misma. Y
este objeto s6lo se construye en una reflexion racional, original, argumentada... y situada.
Es decir, el objeto del filosofar aparece en el ejercicio mismo del filosofar y en el medio
mismo donde la filosofia es posible. La idea de una filosofia universal y perenne es,
paraddjicamente, un invento europeo; es la pretension de universalidad de una

particularidad historicamente situada.

3) Que la filosofia consista también en el uso del saber para beneficio de las
comunidades que lo producen y ensefian es una referencia explicita al Eutidemo de Platon®,
donde se reconoce que de nada serviria el saber que nos permitiera convertir las piedras en
oro si no nos supiéramos servir del oro; o de nada serviria la ciencia que nos diera la
inmortalidad si no supiéramos luego qué hacer con ella. Continuando con la analogia, de
nada serviria generar un saber filos6fico si las respuestas dadas a los nucleos probleméticos
que se les plantean a las diversas comunidades filosoficas no les permitiesen orientarse
mejor en la vida y ensefiar a los demas los resultados de su investigacion. Y cuando la
filosofia se define como filosofia de la liberacidn, su fin se explicita y complejiza porque es
un reflexionar consciente de si y metddico, dirigido a eliminar todas las formas de

dominacion y a ensefar a los demas como esto seria posible.

De las tres condiciones que pocas veces se dan juntas en textos prehispanicos o ya
latinoamericanos posteriores a la “Conquista”, la mas dificil de satisfacer es la de
autorreferencialidad, la de conciencia de si y, por ende, también de sus implicancias

metodologicas.

22 Eutid., 288¢-90d
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En este trabajo, -siguiendo, en gran medida, a Raul Fornet Betancourt®- diferenciaré
los términos ‘filosofia’, ‘pensamiento filosofico’ y ‘movimiento filosofico’. A diferencia de
la filosofia, definida en parrafos anteriores, el pensamiento filosofico, puede encontrarse
-por un ejercicio de analisis- en la literatura, la religion o los relatos miticos, porque se
halla “mezclado” en estas obras; por ejemplo, en el Popol Vuh de la cultura quiché, en los
poemas de Netzahualcoyotl o en la obra de Juana Inés de la Cruz.** Se trata de un conjunto
de ideas que proviene de la filosofia pero que se halla fuera de un sistema propiamente
filosofico, integrando el corpus de otro tipo de saber.

Y, el movimiento filosofico, es la filosofia que inhiere en el tejido social, que esta
presente en las creencias y opiniones de la gente, en sus modos de opinar, argumentar y
posicionarse frente al mundo. Aca la filosofia aparece en la cultura de las distintas
comunidades y puede rastrearse tanto en la lengua, como en las tradiciones de un pueblo o
pais. Se halla, asimismo, en los fundamentos de las politicas, en el pulpito, en la orientacion
dada a la economia o la educacidn... En fin, la filosofia como movimiento, o filosofia
“inculturada”, dista muy poco de la vida social misma y reviste un especial interés para este
trabajo pues es en ella donde deberia empezar por incidir especificamente una pedagogia de
liberacion. Porque ésta es la dimension de la filosofia (y de la realidad social) donde
aparece el concepto (y el fendmeno) de la alienacidn, al que tanto hicieron referencia
autores como Augusto Salazar Bondy, o en su momento Paulo Freire o en la actualidad,
Raul Fornet Betancourt o Enrique Dussel.

En estas tres expresiones, hay filosofia... pero con distintos grados de racionalidad.
Es decir, no es lo mismo el logos filos6fico del discurso de un Enrique Dussel o de un

Arturo Roig, que el logos presente en los mitos prehispanicos o el logos que alienta las

23 Véase: “La fecundidad de la filosofia latinoamericana: Ratl Fornet Betancourt”.

Entrevista localizable en:

http://descargas.cervantesvirtual.com/servlet/SirveObras/12593512008033748532624/014178.pdf

?incr=1

24 Cuestion aparte es el caso del poema filosofico, pongamos por caso, el Peri Pyseos escrito por
Parménides, aproximadamente, entre 480 y 475 aC., donde la forma del poema estd subordinada a su tema,
estrictamente 16gico o metafisico, segin se lo vea. O el otro extremo, el de la presencia de los mitos en la obra
filosofica de Platon. Pero en la literatura latinoamericana originaria no se han dado estos casos, pese a que,

como se vera a continuacion, hay en ella algiin manejo incipiente de ideas abstractas, de caracter filoséfico.
Véase el Poema de Parménides Peri Pyseos en:http://www.galeon.com/filoesp/Akademos/textos/parmen.htm

28



luchas de liberacion en cualquier parte del mundo (o su contraparte, el logos de
dominacion). Pero estas tres expresiones, ademas, no se dan aisladas; hay una influencia
reciproca entre las tres, de modo que lo que ocurre en una de ellas puede incidir en las
otras. Parte de las ventajas en las que seguramente pensaba Platon, estd en que del saber
académico pueda llegarse al saber popular, tornandolo cada vez mas critico. Es que,
generalmente, lo que ocurre a nivel de la filosofia académica, impacta en las artes, la
politica o el derecho, o alimenta el “espiritu” o la cultura de un pueblo. Pero otras veces, la
fuerza de un movimiento encarnado en algun tipo de lucha popular, puede suscitar interés
filosofico y generar un pensamiento que lo vuelva objeto de su reflexion.

Juan Bautista Alberdi, en su disertacion de 1842, titulada Ideas para presidir a la
confeccion del curso de filosofia contemporanea, sostiene que la filosofia
hispanoamericana “est4 llamada a ser practica”, es decir, aplicada a la solucioén de
problemas y a la promocion de una vida civilizada en nuestra sociedad.” Esta concepcion,
en un contexto diferente, también es compartida por Dussel, cuando insiste —como en un
eco de Marx en la Tesis XI sobre Feuerbach- en que la filosofia debe construirse como una
herramienta para estudiar la realidad y transformarla. El sentido de esa transformacion,
tiene que ser entendido en el marco del apoyo de Dussel a las luchas de liberacion que se
vienen dando en el sureste mexicano desde el alzamiento zapatista, acontecido el 1° de
enero de 1994.

De las especiales caracteristicas de la filosofia académica de Enrique Dussel, que
la convierten en una filosofia practica, de la liberacion, se hablara mas adelante; pero antes

de aclarar ese concepto, definiré la nocion de ‘filosofia latinoamericana’.

1.2 ;A qué se llama ‘filosofia latinoamericana’?

Cuando en 1968, Augusto Salazar Bondy, publica /Existe una filosofia de nuestra
Ameérica?, sintetiza el debate acerca de este tema, que ain hoy sigue suscitando interés. El
titulo de esa obra clave, con la preposicion “de”, en lugar de la preposicion “en”, nos dice

que no se trata de preguntar por la filosofia que de hecho aparece “normalizada” y cuyo

25 Juan Bautista Alberdi, op. cit., localizable en:
http://www.ensayistas.org/antologia/XIXA/alberdi/Véase, asimismo, Augusto Salazar Bondy (1968) ;Existe
una filosofia de nuestra América? Siglo XXI, decimoséptima edicion 2006, p. 35.
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oficio se ejerce en el mundo educativo, la que se hace en América como lugar geografico,
sino de saber si esa filosofia que se ejerce, es genuinamente hispanoamericana, es decir, si
se pregunta especificamente por el ser de la realidad latinoamericana.

Salazar Bondy, agrupa las respuestas negativas primero —¢l mismo se identifica con
este grupo de respuestas- y luego, las afirmativas. Sin embargo, las cosas no son tan
sencillas, por si o por no. Pues la respuesta paradigmatica del no, -el modelo lo representa
Juan Bautista Alberdi- afirma que la filosofia latinoamericana debe y puede existir y, la
respuesta paradigmatica del s7 -el modelo en este caso, es José Gaos- afirma que mas
importante que la regionalidad de una filosofia, es precisamente su cardcter filosofico, es
decir, que la preocupacion tiene que centrarse mas en hacer filosofia, que en hacer filosofia
espafola, americana, etc., las que se crearan por afladidura, simplemente haciendo filosofia.
Con lo cual, en rigor, el debate acerca de la existencia y/o posibilidad de la filosofia en
“nuestra América”, quedo inconcluso. Por un lado, nadie pudo dejar de identificar trabajos
faltos de originalidad, imitativos y carentes de rigor metodoldgico. Y por el otro, nadie
pudo tampoco desconocer que hubo intentos serios de lograr un pensamiento propio y
vinculado a nuestras especiales necesidades y circunstancias. En resumen, desde mi punto
de vista, no es la posicion de uno u otro grupo en relacion al tema lo que ha podido
aclararlo, sino mas bien, ha sido el debate mismo el que mostro la existencia de una
filosofia activa, cuya actividad no ha cesado hasta la fecha y cuyos antecedentes se
remontan al siglo XVI. Es decir que, aunque se reconozca un pensamiento filosoéfico
latinoamericano anterior a la conquista, en sentido estricto, la filosofia latinoamericana se

ha escrito, principalmente, en espafiol y portugués®, a partir del siglo XIX.

En cuanto a la expresion “Latinoamérica’ habria que hacer una referencia especial.
Arturo Roig en Teoria y critica del pensamiento latinoamericano, afirma que en los siglos
XVI1y XVII, sehablaba de las Américas que integraban el Imperio espafiol y el portugués,
con el nombre de ‘Indias Occidentales’, ‘Nuevo Mundo’ o ‘Nuevo Orbe’. En el Siglo
XVIII, empezo a utilizarse el nombre de ‘América’ y, mas tarde, en la segunda mitad del
Siglo XIX, empezara a hablarse de América Latina. Este cambio, muy probablemente esté

vinculado a los intereses franceses en las colonias americanas que, al denominarse “latinas”

26 También en latin, en creole y en francés; y también en lenguas

indigenas como el tojolabal, el guarani o el ndhuatl.
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incluian a Francia, ademas de a Espafa y Portugal.”’ No obstante, a comienzos del siglo
XX, se hablara de ‘Iberoamérica’, o ‘Indoamérica’, o ‘Hispanoamérica’ pero mas por
referencia a las relaciones bilaterales. En todos los casos, estas denominaciones tienen un
“horizonte de comprension” propio, y un sujeto diferente. Como dice Arturo Roig,

“No hay duda de que el sujeto que hablaba de ‘Nuevo Mundo’ en el siglo XVI no es
el mismo que mas tarde habld de ‘América Espaiiola’, por ejemplo, en la expresion
‘nosotros los espafioles americanos’; ni sera el que, cuando un cierto grupo social
adquiera una determinada autoconciencia, hable simplemente de ‘americanos’,
eliminando lo de ‘espafioles’ en su autodenominacion”

Para Roig, en cada uno de los casos se parte de visiones no necesariamente
coincidentes, que tienen una idea diversa de lo que nombran, desde su insercion diferente
en la historia. Y asi como los conquistadores fueron los primeros en ejercer el “derecho de
bautismo” del territorio conquistado, ese derecho fue heredado a los conquistados que
también heredaron las relaciones de dominacion, por lo que los multiples nombres con que
fue llamada América, en muchos casos “fueron la expresion de universales ideoldgicos”,
propios de cada periodo historico. Lo importante, destaca Roig, es que detectemos en el uso
de tal o cual nombre, si hay una intencion encubridora de “las formas de dependencia
externa, como de las relaciones de explotacion social interna”. Lo que afirma el autor es
que los nombres no valen por si mismos, sino en la medida en que permiten que los
legitimemos porque nos autorreconocemos en ellos. Por ejemplo, “América Latina” y
“Nuestra América”, no fueron nombres puestos desde el conquistador, sino més bien desde
el afan de liberacion de los pueblos conquistados, en tiempos ya de las diversas
independencias de los estados latinoamericanos. En efecto, el testimonio més antiguo de la
expresion “América Latina” es una conferencia dictada en Paris por Francisco Bilbao el 24
de junio de 1856* donde Bilbao, con un fuerte tono “anticolonial y antiimperialista”,

rechaza la invasién a México, por parte de Francia.

27 Oigase la entrevista a Jorge Majfud, en Radio Bilingiie, Linea Abierta, 09/05/
2007.//archivosderb.org/?q=en/audio/by/guest/jorge_majfud

28 Versién completa digitalizada y autorizada por el autor, disponible en:
http://www.ensayistas.org/filosofos/argentina/roig/teoria/2.htm

29 Fuente: Rojas Mix, citado por Arturo Roig, op. cit.
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Sin embargo, no siempre el nombre de “América Latina”, fue utilizado con esta
intencion. Juan Bautista Alberdi, por ejemplo, al referirse a este mismo episodio de la
invasion francesa a México, utiliza la misma expresion que Bilbao, pero... apoyando la
invasion. Habia, segun ¢, que fortalecer “lo latino” en América, lo que para Alberdi
significaba, lisa y llanamente, fortalecer lo francés.

En suma, los términos "Latinoamérica" y "América Latina", tienen un caracter
eurocéntrico y excluyente ya que ambos ignoran de entrada a las poblaciones de origen
indigena y afroamericano que habitaron y cuyos descendientes habitan el territorio
geografico al que estos términos aluden y que fueran decisivas en la composicion de la
poblacidn, tanto por su nimero como por su cultura. En este trabajo no se eliminaran estos
términos sino que se utilizaran criticamente, es decir, con consciencia de que poseen

componentes ideoldgicos racistas.

1.2.1 ;A qué se llama “Filosofia latinoamericana de liberacion”?

Varios historiadores de la filosofia latinoamericana -N.L. Solis Bello Ortiz, J.
Zuhiga, M. S. Galindo, M. A. Gonzalez Melchor- entre otros (Dussel: 2010, 399 y ss.)
sostienen que la filosofia de la liberacion puede ser concebida como ‘“‘una herencia
filosofica del 68”, en referencia a los movimientos estudiantiles de Paris (Francia),
Berkeley (Estados Unidos de Norte América), Tlatelolco (México) y Cérdoba (Republica
Argentina, 1969). Se tratd de una toma de conciencia critica que se dio en la mayor parte de
los paises periféricos de América latina, Asia, India y Africa,® consistente en una ruptura
epistemologica tanto en la filosofia como en las ciencias sociales, con las teorias de cufio
metropolitano, estadounidense o europeo, siempre hegemonicas, desde los tiempos
coloniales.

En dicho marco, un posible comienzo formal de la filosofia de la liberaciéon como
corriente de filosofia latinoamericana, se remontaria a 1970, cuando Enrique Dussel

presentd la ponencia “Metafisica del sujeto y liberacion” en el Segundo Congreso Nacional

30 Los principales autores fundantes de la filosofia de la liberacién no latinoamericanos,
son en la India, Ranajit Guha, historiador marxista-foucaultiano, que critico las categorias
histdricas con las que se pretendieron ocultar los procesos de dominacion; en Africa, Hountondji,
que propone la creacion de nuevas categorias hermenéuticas para entender la filosofia bantt; y en
Palestina, Edward Said, que emprendi6 una tarea descolonizadora, a través del andlisis de la

literatura inglesa y francesa contemporaneas.
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de Filosofia, realizado en Cordoba, Argentina. En esa ponencia, Dussel identifica “la
metafisica del sujeto” europea, con la afirmacion de una identidad conquistadora que se
expreso en el “dominio imperial europeo sobre las colonias”.*" El fundamento ontoldgico
de la ética con la que Dussel observa el caso latinoamericano, es el hecho de la dominacion
europea en América, punto de partida necesario para hacer una filosofia latinoamericana
auténtica.

Sin embargo, si aplicaramos el criterio de la aparicion explicita de la conciencia de
la dependencia en una obra filosofica, hay antecedentes mas remotos como el libro del
propio Dussel, de 1966, Hipotesis para el estudio de Latinoameérica en la historia
universal, donde se ensaya una descentralizacion de los relatos historicos tradicionales,
incluyendo a las culturas mayo-azteca e inca como dos de las seis culturas neoliticas de
significacion mundial, incluyendo en su version las grandes culturas originarias de
América, ubicadas aun mas al este del Extremo Oriente. Las otras cuatro culturas eran las
de Mesopotamia, Egipto, India y China. Este paso, creo, fue crucial para entender que
América si tenia un lugar en la Historia, conclusioén opuesta a la que llegaba Leopoldo Zea
—siguiendo a Hegel- luego de hacer un anélisis de la historia “oficial” mundial.

En el mismo afio de 1966, hay otra obra clave vinculada a la fundacion de la
filosofia de la liberacion: se trata de La cultura de la dependencia, de Salazar Bondy. En
este texto, el autor expresaba:

“En tltima instancia, vivimos en el nivel consciente segun modelos de cultura

que no tienen asidero en nuestra condicion de existencia. En la cruda tierra de esta

realidad histérica, que ha de ser juzgada tomando en cuenta las grandes masas

pauperizadas de nuestros paises, la conducta imitativa da un producto deformado
que se hace pasar por el modelo original. Y este modelo opera como mito que
impide reconocer la verdadera situacion de nuestra comunidad y poner las bases de
una genuina edificacion de nuestra entidad historica, de nuestro propio ser” (Salazar

Bondy: 1966, 118)

31 Véase la ponencia completa en:
http://www.crefal.edu.mx/biblioteca_digital/coleccion_crefal/no_seriados/enrique_dussel/textos/26/18cap16pp
315-320.pdf
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Y aun yendo mas atras, en los comienzos de la década de 1950, hay una obra clave
para la filosofia latinoamericana y que influyé enormemente en Enrique Dussel, que fue el
libro de Leopoldo Zea, América como conciencia. Aparecido en la coleccion Cuadernos
Americanos, en 1953, tuvo varias reediciones, siendo la mas conocida la que realiz6 la
UNAM, en 1972. Enrique Dussel, en el articulo “Iberoamérica en la historia universal”
(Dussel:1965, 8) afirma en relacion a la obra de Zea:

“... me impacté de tal manera que desde aquel momento hasta hoy mi intento es

justamente posibilitar la ‘entrada’ de América Latina en la historia mundial.

Debo agradecer a Zea el haberme ensefiado que América Latina esta fuera de la

historia” (Dussel: 1965, 30, nota 11).

Y, unos tres afios antes, en 1950, otra obra que puede ser vista como uno de los mas
importantes antecedentes de la filosofia de la liberacion latinoamericana, fue el libro de
Luis Villoro, Los grandes momentos del indigenismo en México.” Para Villoro, el ser
indigena posee notas comunes, entre las que se destacan las siguientes:

a) Lo indigena es una realidad asimétrica en relacion con lo no indigena:

“Hablamos del indio, lo medimos y lo juzgamos, pero no nos sentimos ni

medidos ni juzgados por €1” (pp. 240-241).
b) El indio “juega en la historia sin saberlo” (...) “Asi fue que resulté enemigo del

espafiol a la luz de la providencia, aliado del criollo a la luz de la historia y

aliado del mestizo a la luz de la sociologia” (241).
¢) Elindio “es una realidad en la que puedo reconocerme, sin que por ello deje de

ser distinta de mi” (/bid.). O sea, es nuestro pasado, patria, tradicion... y,
simultaneamente, la negacion de todo ello.

En este mismo texto, Villoro trata de reconstruir la vision que tenian los
conquistadores ibéricos de los indigenas: ante los ojos cristianos, el mundo de los
aborigenes se aparecia como la negacién del mundo moral, por lo tanto, no podria haber
sido obra de Dios, sino del demonio. También Leopoldo Zea, describe la idea central del
texto de Villoro, en los términos siguientes:

“La cultura de estos pueblos sera vista, ante sus cristianos 0jos, como fruto ‘demoniaco’. Dios no
parecia haber podido crear un mundo cuyos hébitos y costumbres venian a ser como

negacion permanente de una moral que ¢l mismo habia dictado. Este mundo deberia ser

32 En este trabajo, se ha consultado la 2da. edicién, de 1979.
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obra del ‘demonio’. Una gran masa de hombres, toda una cultura, es rebajada y negada
como humanidad.” **

Las obras de Zea y de Villoro, deben ser enmarcadas en la produccion filoséfica del
grupo Hiperion, del que formaron parte otros autores, reunidos hoy en un volumen
publicado por la Universidad Autonoma de México*, con el siguiente contenido que
conviene enumerar para entender la relevancia que para estos autores mexicanos tenia por
entonces la cuestion de la propia identidad: “Jean Paul Sartre, filosofo de la libertad”, de
Ricardo Guerra; “;Hay una moral existencialista?”, de Joaquin Sdnchez McGregor;
“Descripcion fenomenoldgica del relajo” (equivalente a la “fiaca”, entre los argentinos), de
Jorge Portilla; “La finura del mexicano”, de Salvador Reyes Nevares: “El accidente del
mexicano” y “Caracter y ser del mexicano en la poesia de Lopez Velarde”, de Emilio
Uranga; “Soledad y comunion” y “Lo indigena como principio oculto de mi yo que
recupero en la pasion”, de Luis Villoro; y “La filosofia como compromiso”, “La
Revolucion como conciencia de México” y “El mexicano como posibilidad”, de Leopoldo
Zea. Estos dos ultimos, sin duda, fueron los mas importantes de aquel grupo, cuya doble
intencion fue la de profesionalizar la filosofia —tal como preconizaba José Gaos, exiliado
republicano por entonces en México- y pensar filos6ficamente la propia realidad de
Latinoamérica. Acaso el hecho de que fuera un espafiol, José Gaos,* quien liderara este
movimiento sea la causa de que no se mencione el mismo como origen de la filosofia
latinoamericana de la liberacion. Sin embargo, las propuestas de sus miembros, fueron mas
alla de quien fuera su guia, que nunca sostuvo, por ejemplo, la tesis de una liberacion
situada, por via democrética o revolucionaria, sino que defendid, mas bien, la tesis de la

libertad, desde un punto de vista europeo o “universal”.

33 Véase, Leopoldo Zea (1953/ 1972) América como conciencia, consultable en:

http://www.ensayistas.org/filosofos/mexico/zea/bibliografia/acc/VI.htm

34 El Hiperién (2006), antologado por Guillermo Hurtado, Universidad Nacional
Autéonoma de México, México.

35 Apropésito de José Gaos, una mencién especial, merecen otros tres filosofos espafioles
republicanos que llegaron a América, tras la victoria del franquismo en Espafa. Ellos son: Adolfo Sanchez
Vazquez, exiliado en México igual que José Gaos; Rodolfo Garcia Bacca, exiliado en Venezuela y Francisco
Romero, en la Argentina. Los cuatro han sido muy importantes, mas no me es posible extenderme en
desarrollar sus pensamientos en este trabajo.
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En suma, y con la intencion de hacer una periodizacion mads justa de la etapa
fundacional, se dira que ésta se extiende desde 1950, hasta 1976. Se tratd de un largo
periodo donde fue cuajando entre los intelectuales latinoamericanos, la idea de consolidar
una filosofia, un pensamiento y un movimiento filoséfico emancipador de los esquemas
mentales impuestos por el pensamiento de la “conquista”. Contribuyd a esta situacion, un
hecho historico decisivo que fue la Revolucion Mexicana (1910-1917), en cuyo marco se
originaron un sentimiento y un pensamiento nacionales, con figuras como la de José
Vasconcelos, que reorganiz6 la Universidad Nacional de México, en 1919 e impulso la
fundacion de la Secretaria de Educacion Publica, en 1921. En este contexto, son relevantes
las obras de Samuel Ramos E! perfil del hombre y la cultura en México (1934) y su
Historia de la filosofia en México (1943).

Se trataba de asegurar un pufiado de afirmaciones bdsicas, entre las que se citan
como de mayor relevancia, las siguientes:

® América Latina proveyo tres grandes culturas, en el periodo neolitico del

desarrollo de la humanidad: la maya, la azteca y la inca (Enrique Dussel).
e El desarrollo del capitalismo europeo fue posible gracias a la acumulacion

de capital, fruto de la explotacion de yacimientos de oro y plata de las

colonias, mediante la subyugacion de los indigenas (Enrique Dussel).
¢ Los latinoamericanos deben superar el estado de “inferioridad” con el que se

interpreta su diferencia con el europeo (Leopoldo Zea, Luis Villoro).
e Hay que romper la dependencia politica y econdmica de Europa y Estados

Unidos de Norteamérica (idea que se encuentra en el acervo filosofico desde

Juan Bautista Alberdi y Jos¢ Ingenieros)
e Hay que generar una filosofia propia que, mientras perdure la dependencia,

tendra que ser de liberacion (idea que surge con Juan Bautista Alberdi y pese

a Juan Bautista Alberdi).
e Tal filosofia debe dejar de ser imitativa, discontinua y tardia (Juan Bautista

Alberdi, Salazar Bondy).
¢ La filosofia debe estar asociada a una praxis politica, a un movimiento de

lucha por la liberacion (Hugo Assman, Enrique Dussel).
e La afirmacion del hombre americano transmoderno, supone el ateismo del

idolo o la religion como ideologia (Scanonne, Dussel, Hinkelammert)
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e La educacion, -tras la modificacion de la infraestructura socioecondmica-
sera condicion de posibilidad de la filosofia de la liberacion (Anibal

Fornari).
e Hay coincidencias basicas en a) querer hacer filosofia latinoamericana, b)

superar la filosofia de la modernidad, y c) el filésofo serd intérprete critico
de la filosofia implicita en los pueblos latinoamericanos (Ardiles, Scanonne,

Dussel, entre otros).
¢ La filosofia de la liberacion es construccion de teoria para la transformacion

de la realidad (Salazar Bondy, Enrique Dussel). En tal sentido debe dar

respuestas directas a los problemas de la dependencia y la colonizacion.
¢ Hay que modificar los sistemas educativos y realizar una gran tarea

concientizadora, a nivel masivo, de transformacion politica de la sociedad
(Paulo Freire).

Gran parte de estos enunciados aparecieron en la llamada Declaracion de Morelia,
resultado del Primer Coloquio de Filosofia realizado en Michoacén, México, en 1975;
suscripta por Enrique Dussel, Francisco Mir6 Quesada, Arturo Roig, Abelardo Villegas y
Leopoldo Zea.

Este periodo fundacional, en sus ultimos afios, incluyo la realizacion de numerosos
congresos y diversas reuniones de filésofos, entre los que destacaron el II Congreso
Nacional de Filosofia (1971), realizado en Cordoba, Argentina, las Semanas Académicas
organizadas por la Universidad de Salvador (1972-73), el Simposio de la Filosofia
Latinoamericana (agosto de 1973), el ya nombrado Primer Coloquio Nacional de Filosofia
realizado en Morelia, Michoacén (México, 1975) y la produccion de obras muy
significativas como Para una ética de la liberacion latinoamericana de E. Dussel (1973),
Dependencia y liberacion en la cultura latinoamericana, de Leopoldo Zea (1974),
Despertar y Proyecto del filosofar latinoamericano, de Francisco Mir6 Quesada (1974),
Teologia de la liberacion y praxis popular, de Juan Carlos Scanonne (1976).

Tras este periodo fundacional, que hemos estipulado concluir con la implantacion en

la Argentina de la Dictadura Militar (1976-1983)*, comienza un segundo periodo de la

36 Mauricio Lopez, amigo entrafiable de Arturo Roig, filosofo ex Rector de la
Universidad de San Luis, Argentina, engroso6 la lista de detenidos desaparecidos, a partir del 1 de

enero de 1977.
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filosofia de la liberacion, que se extendera hasta 1998, afio de publicacion de la Etica de la
liberacion, en la edad de la globalizacion y la exclusion, de Enrique Dussel.

Este largo periodo puede dividirse en dos grandes partes: la primera, de 1976 a 1983
y la segunda, de 1983 a 1998. La primera parte, coincidird aproximadamente con el
periodo que Scanonne llama “del exilio de la razon”, pues los golpes de estado o los
gobiernos autoritarios en Argentina, Uruguay, Paraguay, Chile, Bolivia... ademas de
terminar con la vida de miles de activistas, en su mayoria estudiantes y obreros, lograron
también la expulsion de intelectuales “de izquierda” que se diseminaron desde el conosur a
Europa, a los Estados Unidos 0 a México. Y, la segunda parte, se caracterizard por una
vuelta a la democracia en la mayoria de los paises afectados, con un correspondiente
cambio en el pathos de los filosofos de la liberacion que ya no tenian que enfrentarse
directamente a gobiernos dictatoriales. Sin embargo, sus argumentos contra la dependencia
seguirdn esgrimiéndose pues pese a la apertura democratica, las relaciones internacionales
mantuvieron su estructura neocolonizadora y también se conservo un orden injusto al
interior de los estados latinoamericanos.

En este largo periodo de la filosofia latinoamericana, se asiste a la madurez y
asentamiento de las propuestas de los pensadores que se sostuvieron desde el periodo
anterior, entendiendo por “madurez” y “asentamiento” la apertura de estos filosofos a
filosofos europeos, llegandose inclusive a la formalizacion del dialogo filos6fico norte-sur,
como lo ilustra el caso de Enrique Dussel con Karl Otto-Apel.

En este periodo, sobre todo, en su segunda parte, parecen cumplirse las palabras de
David Sobrevilla de que el programa de la filosofia latinoamericana debia hacerse en tres
pasos:

“1. Apropiarse o terminar de apropiarse de la tradicion filosofica occidental, ya que
inicialmente era ajena a nuestra cultura original; 2. Someter a critica dicha tradicion,
y 3. Replantear los problemas filosoficos teniendo en cuenta los mas altos estandares
del saber, pero al mismo tiempo nuestra situacion peculiar y a partir de  nuestras
necesidades concretas.” (Sobrevilla: 1996, pp. XIl y ss.).

Las caracteristicas de este segundo periodo, son las siguientes:
¢ Lamadurez y consecuente proyeccion de la obra de Paulo Freire, Arturo Roig,

Francisco Mir6 Quesada y Augusto Salazar Bondy.
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e La apertura de Dussel a Marx y su polémica con Karl-Otto Apel.
e Laaparicion de una segunda generacion de pensadores discipulos.

Y, en el tercer periodo, los caracteres sobresalientes son:
e Lasobrevivencia y actualizacion de la obra de Enrique Dussel, Paulo Freire, Arturo

Roig y Carlos Cullen.
e Laintegracion de los diferentes grupos de fildsofos latinoamericanos.
e La generalizacion de la incorporacion a la curricula universitaria de la historia del

pensamiento latinoamericano.
e [a produccion tedrica de los principales discipulos de los grandes maestros de la

filosofia de la liberacion (David Sobrevilla, Carmen Bohorquez, Ratl Fornet

Betancourt, Hugo Biagini, Hans Shelkshorn, entre otros).
e Laaparicion de nuevos fildsofos de la liberacion (Beorlegui y Castro Gémez).
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CAPITULO 2
LA FILOSOFIA DE ENRIQUE DUSSEL.
REFERENCIAS EUROPEAS Y LATINOAMERICANAS
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2.1 Enrique Dussel: vida, obra y pensamiento.

Enrique Dussel, naci6 el 24 de diciembre de 1934, en el pueblo de La Paz, en la
provincia de Mendoza, Republica Argentina. Como ¢l mismo cuenta en su autobiografia
(Dussel: 1998, 13-36) su abuelo paterno fue un inmigrante aleman, de profesion carpintero,
llegado a Buenos Aires en 1870 y su abuelo materno, un hébil comerciante proveniente de
una familia de la region de Génova y Trieste; su padre, un médico altruista, consagrado
plenamente a su profesion y su madre, pianista y profesora de francés, activa mujer
“responsable de las obras de la Iglesia” del pueblo. Como puede observarse, se trata del
perfil de una familia conservadora y “pudiente”, de provincia, donde Enrique pudo crecer
con toda la proteccion y el apoyo econdmico que le permitio realizar su vocacion, en el pais
y el extranjero.

Ademas de los titulos obtenidos por sus estudios de grado en la Reptblica Argentina
y de posgrado en Espaia y Francia, Enrique Dussel recibi6é dos doctorados honoris causa:
en la Universidad de Friburgo (Suiza, 1981) y en la Universidad de San Andrés (La Paz,
Bolivia, 1995). Fue fundador con otros pensadores altermundistas, del movimiento
Filosofia de la Liberacion y trabaja especialmente el campo de la Etica y la Filosofia
Politica.

Enrique Dussel ha mantenido didlogo con importantes filosofos contemporaneos,
entre los que se encuentran Karl-Otto Apel, Gianni Vattimo, Jiirgen Habermas, Richard
Rorty y Emmanuel Lévinas. Su vasto conocimiento de la filosofia mundial plasmado en
mas de 50 libros y mas de 400 articulos —muchos de ellos traducidos a varios idiomas-, lo
convierte en uno de los més prestigiados pensadores del siglo XX, que ha contribuido de
manera original en la construccion de una filosofia comprometida. Como dice Scanonne, la
filosofia, como toda actividad humana, tiene dos opciones: la indiferencia o el compromiso:

“Se trata del momento ineludiblemente ético de toda actividad humana -aun
la cientifica y tedrica- que se encuentra ante la opcion, o bien, de ‘pasar de
largo’ y -al menos indirectamente, mediante la omision- justificar de modo
ideoldgico la situacion histérica, o bien -por el contrario-, de contribuir,
desde su propia especificidad, a la tarea comun de la liberacion

humana.” (Scanonne: s/f).

41



Dussel se ha definido por esta tltima opcion, siendo consecuente con ella hasta el
presente.

En su larga vida académica, actualmente activa, fue reconocido con distintos
premios, entre los que destacan: Premio a la Investigacion en el Area de Ciencias Sociales y
Humanidades de la UAM (2000); Reconocimiento “Al Mérito Universitario” por la
UNAM, Rectoria General (2002); Mencion Honorifica del Premio Libertador al
Pensamiento Critico, Caracas, Venezuela (2007); The CPA offered the Frantz Fanon Prize
2009 to Erique Dussel, for his Philosophy of Liberation, extraordinary scholarship, and
work toward the decolonization and liberation of humankind (2009). En 2010, fue
nombrado Profesor Emérito de la Universidad Autdbnoma Metropolitana, México.

Entre sus responsabilidades académicas destacan ser a)miembro investigador del
Instituto de Historia Europea (Mainz, Alemania, 1962-1965);b) miembro de la Asociacion
Filosofica Mexicana (1975-);c) miembro de Gesellschaft fiir Interkulturelle Philosophie
(Ko6ln, Alemania, 1994-); d)miembro del Consejo Editorial de la revista African Philosophy
(Lewisburg, PA, USA, 1997-); e) presidente de la Asociacion de Filosofia y Liberacion
(miembro de la Federacion Internacional de Sociedades de Filosofia, FISP); f) Investigador
Nacional Nivel III, del Sistema Nacional de Investigadores (SNI, México, desde 2004 y
continua); g) Profesor invitado distinguido en: Universitdt Freiburg (Suiza, 1981); h)
Visiting Professor John O'Brien de la Notre Dame University (Indiana, USA, 1986); 1)
Distinguish Visiting Professor de la California State University of California, (Los Angeles,
USA, 1987); j) Johann Wolfgang Goethe Universitdt Frankfurt, (Alemania, 1992); k)
Visiting Professor at the Loyola University (Chicago, USA, 1994); 1) Robert Kennedy
Visiting Professor (Harvard University, 2000);m) invitado como Keynote Speakers en la
sesion plenaria del XXII World Congress of Philosophy (Seoul National University, Seoul,
Korea, 2 de agosto de 2008; n) Distinguido recientemente por la Universiad de Koln,

Alemania, para ocupar en 2010 /a Albertus-Magnus-Professur.

2.1.1 La formacion de un pensamiento propio.
Segun su propia biografia, Dussel crecié en un ambiente familiar de respeto por la
cultura, el conocimiento y los “principios cristianos de solidaridad y amor al pr6jimo”. En

su adolescencia, a los quince afos, confiesa haber tenido “una profunda experiencia de
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conversion a la responsabilidad para con el Otro”: visitaba hospitales y leia obras de San
Juan de la Cruz, Teresa de Avila y San Bernardo, integrandose al compromiso social,
gremial y politico de su tiempo. Fue fundador, con otros compatfieros, de la Federacion
Universitaria del Oeste (la FUO), presidente del Centro de Filosofia y Letras (CEFYL). Y
por huelgas que realizaron, estuvo preso con otros dirigentes de los movimientos
estudiantiles contra Peron, en 1954.

Licenciado en filosofia por la Universidad Nacional de Cuyo, con la tesis La
problematica del bien comun en el pensar griego hasta Aristoteles (1957), marché a
Madrid para cursar el doctorado en filosofia en la Universidad Complutense, de donde
egreso con la tesis titulada La problematica del bien comun, desde los presocraticos hasta
Kelsen, profundizacion de su tesis de licenciatura. Luego, se doctor6 en historia en La
Sorbonne de Paris y obtuvo una licenciatura en teologia en el Instituto Catdlico, de la
misma ciudad. Este periodo del pensamiento de Dussel (1957-1967), es profundamente
teologico y muy influido por autores como Teilhard de Chardin, Jacques Maritain, Martin
Buber y Etienne Gilson, entre otros. Una prueba significativa que nos permite calificar
como “teoldgico” a este momento de su pensamiento, es que por entonces Dussel
emprendi6 la redaccion de un ensayo histérico sobre la Iglesia en América Latina y que,
segun sus propias palabras, debia ser discernida a /a luz de la fe (Dussel, 1967:10).

En este periodo, Dussel también publica El humanismo helénico (1961),y El
humanismo semita (1969). En el primero de los textos, se posiciona en una antropologia
filosofica de corte schelleriano, del hombre como “unidad viviente”, y critica la dualidad
cuerpo-alma, que llego6 hasta nuestro dias, luego de ser catapultada por Descartes, con su
concepcion de la res extensa y la res cogitans.

En Hipdtesis para una historia de la Iglesia en América Latina, intenta llenar el
vacio de una narrativa sobre el devenir historico de la iglesia en Latinoamérica, apelando a
los aportes de la teologia y las ciencias sociales. Y en El humanismo semita -publicado en
1969 pero escrito cinco afios atras, en Paris- Dussel destaca la influencia que el
pensamiento semita tuvo dentro del cosmopolitismo alejandrino y el Imperio Romano, en la
constitucion tanto del Imperio Bizantino como del Sacro Imperio Romano, ambos de
inspiracion cristiana. También integra este periodo su tesis doctoral de Historia (1965), El

episcopado latinoamericano, institucion misionera en defensa del indio (1504-1620),
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desde donde es posible rastrear la antigiiedad de la preocupacion de Dussel por las
comunidades originarias de América.

Integra también este periodo un articulo publicado en 1965 en la Revista de
Occidente, titulado «Iberoamérica en la Historia Universaly, articulo que contiene el
germen del proyecto de la filosofia de la liberacion. Aunque no sera sino hasta 1966 que
Dussel le encontrara “un lugar propio” al mundo amerindio, en un curso impartido en la
Universidad Nacional del Nordeste, Resistencia, de regreso en su pais.

Ya al concluir este primer periodo, Dussel tenia en claro que la filosofia
latinoamericana no debia partir de la experiencia existencial griega como tema, aunque
reconociera la primacia originaria de la filosofia griega como méfodo. En efecto, el método
griego de filosofar, fue una invencién griega; pero el tema del filosofar griego, presente en
la cosmovision de la cultura helénica, nada tiene que ver con la realidad latinoamericana.
Esta realidad, se le hace a Dussel mas afin a la experiencia existencial de los pueblos
semitas (arcadios, babildnicos, fenicios, israelitas, cristianos 0 musulmanes) para quienes la
unidad de la persona humana, el monismo antropolégico, era el punto de partida de la ética,
cuya expresion perfecta estaba representada por el profeta consagrado a la lucha por la

justicia, en una entrega equivalente a lo que hoy llamariamos “opcién por los pobres”.

2.1.2 Hacia la filosofia de la liberacion: la politizacion de la filosofia
heideggeriana.

Dussel regresa definitivamente a la Argentina en 1967. Conoce en Buenos Aires la
teoria de la dependencia, los aportes de la Escuela de Frankfurt y descubre el texto de
Lévinas, Totalite et infini. Essai sur [’exteriorité. Por ese entonces, se encontraba
redactando una ética ontoldgica, inspirada en Martin Heidegger, que se transform6 en Para
una ética de la liberacion latinoamericana; ya habia escrito dos capitulos con orientacion
existenciaria pero, sobre la marcha, dio un golpe de timén: el capitulo 3, lo dedicé a
Lévinas, titulandolo “La exterioridad metafisica del Otro”.

Se habia producido en Dussel la “politizacion” de la filosofia de Heidegger: habia
descubierto el “hecho masivo” de la dominacion en América Latina, es decir, la
“experiencia originaria” de la Filosofia de la Liberacion, en todos los planos: el mundial

(por la invasion europea a América); en el internacional (por la dominacién de los paises
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del llamado Primer Mundo, a los demads); en el nacional (por la dominacion de las élites a
las masas, o la burguesia nacional a la clase obrera y el pueblo); en el plano erotico (por la
dominacion del varon a la mujer); en el plano pedagogico (por la dominacion de la cultura
imperial, elitista a la cultura periférica, popular, etc.); en el plano religioso (por el
fetichismo o la dominacion de los “falsos dioses”, en todos los niveles); en el nivel racial
(por la discriminacion de las razas no-blancas), etc. Asi describe Dussel “la experiencia
originaria” de la Filosofia de la Liberacion, como el descubrimiento del “hecho masivo de
la dominacion”, en todos los frentes, que tienen en comun la situacion en la que una
subjetividad se constituye en “sefior” de otra. (Dussel: 1998, 20). Pero tendran que pasar
otros veinte afios mas para que Dussel generalice esta experiencia originaria y proponga

una ¢tica de la liberacion de proyeccion mundial, mas alld de Latinoamérica, en 1998.

2.2 Vinculo con otros filosofos europeos

Los autores que influyeron decisivamente en Enrique Dussel fueron Paul Ricoeur,
Emmanuel Lévinas, Karl-Otto Apel y Karl Marx. Los vinculos de Dussel con sus
pensamientos permiten reconstruir un perfil del propio Dussel, tal como se realizard a
continuacion.

Con la obra de Ricoeur, Dussel mantuvo una relacion de apropiacion y
distanciamiento, especialmente durante los primeros afios de su produccion tedrica, entre
1962 y 1968. Su idea era construir “una simbolica latinoamericana”, tras el impacto que le
habia causado la Symbolique du mal. Eran los tiempos en los que Dussel iba conformando
su pensamiento en obras como El humanismo helénico, El humanismo semita 'y El
dualismo en la antropologia de la cristiandad, bajo la influencia del mencionado Ricoeur y
del pensamiento filosofico judio de Martin Buber y Franz Rosenzweig, que se continuaria

luego con la influencia de Emmanuel Lévinas®’.

37 Dice Dussel: “Siguiendo los cursos de Ricoeur en La Sorbona, emprendi el camino de
la “via larga’. Repasé mi tesis doctoral y escribi, como hermenéutica de los simbolos -en vista de
una fenomenologia hermenéutica de la ‘cultura’ latinoamericana-, E/ humanismo helénico. Era una
antropologia, una ontologia y una ética indoeuropea, donde se mostraba el dualismo cuerpo-alma,
la soledad del contemplativo, la ética de la ascesis (el ‘mito prometeico’ tragico sin historia), el
monismo del ser. Era una critica filos6fico-hermenéutica antihelénica. En 1964 escribia mi
segunda obra, iniciada en Israel: El humanismo semita, donde en la misma tradicion filoséfico-

hermenéutica, me instalaba en la tradicion de Rosenzweig y Buber, siguiendo el andlisis de una
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Sin embargo, la adopcién de la perspectiva hermenéutica ricoeuriana, llegaria a su
fin cuando Dussel comprendié que tal modelo s6lo era apto para la hermenéutica de una
cultura, mas no para el enfrentamiento asimétrico entre varias culturas, donde una es la
dominante y las otras, neocolonias dominadas.

El distanciamiento de Paul Ricoeur se da mientras Dussel escribe la Etica para la
liberacion latinoamericana, exactamente en el pasaje del capitulo 2 al capitulo 3, tras la
lectura de Emmanuel Lévinas. Al escribir “La exterioridad meta-fisica del Otro”, en el
capitulo 3, Dussel manifiesta haber descubierto “el hecho masivo de la dominacion”, donde
hay una subjetividad que se erige como dominante de otra subjetividad subyugada,
ejemplificandose esta relacidn, a nivel centro-periferia, en la conquista de América; a nivel
nacional, en la relacion “élites-masas” o “burguesia nacional-clase obrera y pueblo”; a nivel
erotico, en el vinculo “varéon-mujer”; en el plano religioso, en el fetichismo, en todos sus
niveles y en el plano politico, en la relacion que existe entre la cultura imperial versus la
cultura popular (Dussel, 1998:20).

Esta nueva dimension del pensamiento de Dussel, surgio de la lectura de Totalidad
e infinito, texto del cual tom¢ criticamente la idea de exterioridad, asignandole el sentido
especifico de alteridad. En Lévinas, la categoria de ‘exterioridad’ debe ser entendida como
lo contrario de ‘mismidad’ u ‘ocultamiento del Otro’; la exterioridad se revela en el cara-a-
cara, y en el rostro donde se presenta la esencia multiple e infinita del hombre, imposible de
ser reducida a la totalidad de lo Mismo. Dice Lévinas: La exterioridad, como esencia del
ser, significa la resistencia de la multiplicidad social a la logica que totaliza lo multiple
(Lévinas, 1977: 296).

Sin embargo, Dussel aspira a ir mas alla de Lévinas, criticando su idea de una
alteridad formal, ahistorica y reemplazéndola por la de una alteridad historica, cultural e
ideoldgicamente sifuada. Dice Dussel:

“Lévinas (...) nunca ha pensado que el otro pudiera ser un indio, un africano, un

asiatico. El otro para nosotros es América Latina con respecto a la totalidad

antropologia ‘carnal’ (la ‘basar’ he-brea) unitaria, una metafisica creacionista y una ética politica
de compromiso por la justicia. El ‘nticleo ético-mitico’ semita se constituia asi (desde el ‘mito
addmico’, dramatico instaurador de la ‘historia’) en el punto de partida de la ‘cultura

latinoamericana’ posterior.” (Dussel, 1994:139)
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europea; es el pueblo pobre y oprimido latinoamericano con respecto a las

oligarquias dominadoras y sin embargo dependientes” (Dussel, 1977, 11: 161).

Por otra parte, si el Otro fuera absoluto, seria imposible que estableciéramos un
vinculo moral con él. ;Como hacernos responsables de un Otro inalcanzable? Para Dussel,
el Otro, posee la exterioridad “propia de la persona que cuando se revela todavia no es
adecuadamente comprensible, pero que, con el tiempo, por la convivencia y el solidario
comprometerse en el camino de la liberacion, llegan a comunicarse historicamente”
(Dussel-Guillot, 1975:9).

Dussel se distancia de Lévinas, en dos aspectos: en la imposibilidad de concretar el
encuentro “cara a cara” con el Otro y en la ahistoricidad de la ética, ya que en el discurso
abstracto de Lévinas la mirada hacia la alteridad, termina totalizando la alteridad misma y
volviendo imposible, tanto la moral como la politica.

En relacion a Apel, Dussel comparte gran parte de los aportes de su ética del
discurso y su pragmatica trascendental; sin embargo, reconoce que su propuesta, aunque
necesaria, no es suficiente. En principio porque si bien es cierto que establecer el consenso
de todos los involucrados en una comunidad ideal de discurso como via para resolver los
problemas pensables es un avance frente a las éticas solipsistas y monoldgicas o pre-
discursivas, existe el riesgo de que esta comunidad se “totalice”, en el sentido de “lo
Mismo” de Lévinas e impida la aparicion de un discurso contrario, supuesto a priori de

toda argumentacion genuina, de todo nuevo argumento (Dussel, 1992a, p. 77).

Segun Dussel, Apel ignora la alteridad metafisica del Otro. El Otro no reconocido
en la ética del discurso, dice Dussel, no es el «no-participante» de Apel, que es a posteriori
de los acuerdos tomados por consenso, pero no a priori de la argumentacion misma (ibid.)
ya que antes de ser “afectado”, el Otro fue “excluido”. El Otro al que se refiere Dussel,
entonces, pone en cuestion la totalidad discursiva misma, al proponer, mas alla de la
comunidad argumentativa, nuevas razones que obligan a revisar tanto los acuerdos ya
tomados, como la propia comprension del mundo que les da sentido (Bohorquez, 2000).
Ese “Otro” se comunica con un sujeto éticamente sensible aun en el silencio, en el “cara a

cara” que Dussel ya habia aprehendido en la obra de Lévinas.

47



En la cosmovision dusseliana cargada de realidad historica, el Otro fue el siervo del
feudalismo, América frente a la totalidad europea del siglo XV, el desempleado o el
asalariado del capitalismo, la mujer en el patriarcalismo, el “negro” o el “indio” en el
racismo, en fin, el no-existente en la totalidad discursiva de la comunidad argumentativa
real. De hecho —dice Dussel- el 75% de las personas del mundo no participan plenamente
de las comunidades reales de comunicacion, “esa inmensa mayoria esta silenciada,

enmudecida” (Dussel, (1977) 2009: 78).

Y seria ingenuo esperar que el reconocimiento de esta realidad proviniera de un
gesto discursivo de la comunidad ya constituida. Por el contrario, este reconocimiento sélo
podra ser conseguido por los propios excluidos, a través de la praxis de liberacion, cuyo
momento inicial y posibilitador es el de la pedagogica, aunque en la segunda ética no se le

atribuya explicitamente ningun rol o funcién de tipo emancipatorio.

El vinculo de Dussel con Carlos Marx puede ser considerado mas problematico, ya
que hacia 1970 todavia Dussel profesaba, segiin sus propias palabras, un “antimarxismo
dogmatico”, desconociendo la obra de Marx. Moviéndose en la 6rbita de la Democracia
Cristiana, de la que habia sido miembro fundador, llegd a afirmar que el marxismo —como
una expresion mas de la Totalidad- era “intrinsecamente incompatible con una metafisica
de la alteridad”. Primero, realizd estas afirmaciones, donde el moderno marxismo es

presentado a la altura del individualismo moderno o del capitalismo liberal:

“Es por ello que la conceptualizacion de la liberacion latinoamericana debera
descartar la ontologia de la totalidad, donde arraigan el capitalismo liberal, el
individualismo moderno y el moderno marxismo, y formular una dialéctica
alterativa de real novedad en el acontecer presente, de las grandes regiones geo-
culturales, para que podamos abrirnos un camino mas all4 del capitalismo, hacia un
socialismo que se ira definiendo latinoamericanamente, socialismo que

comenzamos a pensar, a enunciar.” (Dussel, 1975:35)

Y luego realizé estas declaraciones que seran objeto de revision y autocritica, en

obras posteriores:
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“El marxismo es incompatible ontoldgicamente no solo con la tradicion
latinoamericana sino con la meta-fisica de la Alteridad. No es puramente una
interpretacion econdmica socio politica, es también una ontologia, y, como tal, es
intrinsecamente incompatible con una metafisica de la Alteridad” (Dussel, 1975:

41).

Influido por el desprestigiado Partido Comunista argentino y por la interpretacion
althusseriana, Dussel tenia una imagen distorsionada de Marx, imagen que cambi6
radicalmente, a partir del encuentro directo con su obra, provocado por estos cuatro

motivos:

1. La miseria del continente latinoamericano

2. La necesidad de tener una herramienta para criticar el capitalismo

3. La necesidad de desplegar la Filosofia de la Liberacion hacia una

econdmica y una politica

4. Para afianzar la izquierda latinoamericana, mas alla del dogmatismo

marxista-leninista (Dussel: 1998:23-24).

La labor sistematica de Dussel sobre Marx que comenzd en la segunda parte de la
década del setenta, se plasmo en una trilogia que cubre el periodo 1857-82 de la produccion
de Marx. Los tres libros son: La produccion teorica de Marx. Un comentario a los
Grundrisse (1985), Hacia un Marx desconocido. Un comentario de los manuscritos del 61-
63 (1988), y El ultimo Marx (1863-1882) y la liberacion latinoamericana. Un comentario
a la tercera y a la cuarta redaccion de El Capital (1990).

La produccion teorica de Marx fue el resultado de un profundo estudio de los
Grundrisse de 1857-1858, realizado en el Seminario de Filosofia Politica de la Universidad
Autonoma Metropolitana. En este texto, Dussel intenta probar que en los ocho cuadernos

que conforman esta produccion, ya estan cuajados los conceptos esenciales de toda su
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teoria, a punto tal que si Marx no hubiera escrito E/ Capital, no se habria perdido ninguna
nocion esencial.

En Hacia un Marx desconocido. Un comentario de los manuscritos del 61-63
(1988) Dussel sigue minuciosamente el manuscrito de Marx, capitulo por capitulo, segiin
la traduccion inglesa, dejando al descubierto los procesos de construccion del conocimiento
de Marx, tanto sus precisiones como sus dudas y dificultades. Este manuscrito incluye,
ademas de la conocida Teorias del Plusvalor extractada del mismo, un borrador del Libro I
(Partes 2-4) y un primer borrador de gran parte del Libro III.

Las principales categorias que investigard Dussel son las de “plusvalor” y la de
“trabajo vivo”. La de “plusvalor” que lo llevara a comprender el mecanismo econdémico
perverso de la explotacion social y la de “trabajo vivo™ que interpretard como la dignidad
misma del hombre, en tanto contribuye al desarrollo de la vida humana, en su conjunto.
Esta nocion de “trabajo vivo” serd en Dussel fundamento de todo valor y derecho, por lo
tanto, no sera valioso en si mismo sino un medio para asegurar la permanencia en la vida,
ya que solo puede ser sujeto de derecho, un sujeto vivo (ya que no tendria caso atribuir
derecho a un no-existente). Para Dussel, entonces, el mayor descubrimiento de Marx —

aunque el propio Marx asi no lo viera- fue haber descubierto la diferencia entre el
trabajo vivo (“sustancia del valor sin valor”) y el trabajo objetivado (“valioso”)
(Dussel: 2007, 271), pues de esta diferencia depende, ni mas ni menos, la
sobrevivencia de la humanidad.

El analisis del nacimiento de €stos y otros conceptos al que asiste Dussel cuando
realiza la investigacion, le hace cambiar radicalmente la perspectiva desde la que habia

abordado en la década de 1970 las nociones de “pobre” y “pueblo”. Dice Dussel:

“La pobreza atroz, sanguinaria, lacerante de nuestro continente, nos hizo hace anos
plantear la cuestion del “pobre” como categoria antropoldgica y metafisica —de
origen y estatuto ético. (...) Los Grundrisse nos han dado la pista para poder ahora
comenzar a construir, como categorias analiticas estrictas, los conceptos de ‘pobre’

y ‘pueblo’ —uno el singular y otro el colectivo histdrico (Dussel, 1985:18).
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Puede decirse que Dussel encontrd en Marx un ‘cable a tierra’ del que no se separ6
hasta la actualidad, como pronosticaba por entonces: “comenzamos a esbozar un discurso
que habra que continuar en el futuro” (Dussel, ibid.). No so6lo por el interés de Dussel en el
tema, sino por la vigencia de Marx después de su primer siglo (1883-1983), pues sigue

aportando en su “segundo siglo” un material certero para la critica del capitalismo global.

2.3 La critica al sistema vigente

Se ha visto que Dussel recurre a una Historia social critica a la hora de reconstruir
la historia del pensamiento latinoamericano. Y también acude a la ciencia politica
critica cuando se trata de enjuiciar el poder del orden dominador. Para ello, su filosofia se
propone superar la razon cinica, gestora del capitalismo como sistema econdomico, del
liberalismo como sistema politico, del eurocentrismo como ideologia, del machismo en la
relacion erdtica, del predominio del blanco entre los diversos grupos raciales, de la
destruccion antiecoldgica de la naturaleza... y promover la liberacion de las victimas que
cada uno de estos ambitos supone (Dussel: 1998b, 61). De alli que toda su filosofia sea
¢tica y eminentemente pedagogica, desde el momento en que su autor se inserta
practicamente en las luchas de liberacion como “maestro digno” de la transmodernidad. La
¢tica de Dussel es “trans-moderna” y no “post-moderna” porque la posmodernidad es
eurocéntrica, perdio la fe en la razén y en la posibilidad de la utopia transformadora de la
sociedad.

En la etapa actual del proceso civilizatorio, asistimos a la presencia de dos limites
absolutos del “sistema de los 500 afios”, como denomina Noam Chomsky al periodo que
empezo con la conquista de América. Estos limites son la destruccion ecoldgica del planeta
y la destruccion de la propia humanidad.

En relacion a la destruccion ecoldgica, motivada por la busqueda desmedida de
ganancias, el sistema-mundo crea la situacion limite de su autodestruccion, pues al destruir
la vida, destruye la condicion absoluta del capital, ya que “la vida es la condicion absoluta
del capital; su destruccion destruye al capital” (Dussel: 1998b, 64).

El segundo limite absoluto de la modernidad, se decia, es la destruccion de la misma
humanidad. Dussel explica este fenomeno en términos econdémicos reconociendo que el

sujeto humano es el tnico que puede producir plusvalor o ganancia, en forma directa o por
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medio del uso de tecnologias. Como la l6gica del capital es irracional, no hay limite para
las exigencias de productividad, que se satisfacen tecnoldogicamente sin solucion de
continuidad, generando desempleo. En esta carrera productiva se genera entonces una
“humanidad sobrante”, innecesaria para el sistema, ya que “el desempleado no gana salario,
dinero; y el dinero es la unica mediacion en el mercado por la que se puede adquirir
mercancias para satisfacer las necesidades” (Dussel: 1998b, 65). De este modo, aumenta
la cantidad de sujetos desocupados sin trabajo ni dinero —tanto en la periferia como en el
centro- produciéndose la pobreza como limite absoluto del capital. Dice Dussel: “Hoy
constatamos como la miseria crece en todo el planeta. Se trata de la ley de la Modernidad”
(Dussel: 1998b, 65), en alusion a la afirmacion de Marx segtn la cual el incremento de la
riqueza no implica la eliminacion de la pobreza, por la ley general de acumulacion de
capital [Marx (1972) 1867, 546].%*

Esta reflexion —Dussel es plenamente consciente de ello- distingue a la filosofia de
la liberacion de las filosofias de “torre de marfil”, que tanto en la periferia como en el
centro se dedican al cultivo de un academicismo estéril. Y esto es sensiblemente peor
cuando ocurre en la periferia, por la alienacion en la que se encuentran quienes todavia no
han roto con el paradigma eurocéntrico y nordatlantico.*

2.4 Actualidad de las teorias de la dependencia

Segun Carlos Beorlegui, autor de una importante obra sobre la historia de la
filosofia en Latinoamérica (Beorlegui: 2006) al escribir la Etica de la liberacion, Dussel se
ha visto obligado no s6lo a confrontarse con otros intentos de fundamentacion de la ética,

sino ““a construir su fundamentacion de cara a la situacion cultural y socio-politica en la que

38 La hipbtesis marxista de la acumulacion del capital afirma que la acumulacion de
capital de unos responde obligatoriamente a la explotacion y consecuente pauperizacion de otros.
Tiene una fase directa (expansion de corto alcance) en la cual se programa una dominacion
regional (que es la que analizé Karl Marx en Inglaterra) y otra de largo alcance en la cual se
desbordan las regiones y se conquistan mercados lejanos. Esto ultimo se emparenta totalmente con

el imperialismo y es lo que, en gran medida, sucede actualmente en el mundo globalizado.

39 Con fecha 12 de octubre de 2008, el Banco Mundial (BM), a través de su Director, Robert
Zoellick, afirma que se ha producido “una catastrofe causada por el hombre. Los paises mas pobres y
vulnerables —continud- estan sufriendo grandes y, a veces, permanentes dafios”. Y afiadi6é que “100 millones
de personas han caido en la pobreza este afio y la cifra va creciendo”. Diario La Jornada, (México), edicion
del 13 de octubre de 2008, p. 1, ediciéon digital localizable en:
http://www.jornada.unam.mx/2008/10/13/index.php?section=economia&article=024n1eco
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nos encontramos en los estertores del s. XX e inicios del XXI: la globalizacion, desde la
ideologia dominante, el neoliberalismo” (Beorlegui: 2006, 752).

Si bien Beorlegui, estd hablando de una situacidon que corresponde al fin de siglo
pasado, pasada ya la primera década del S. XXI, la situacién no s6lo no ha cambiado, sino
que se han extendido y profundizado aun mas sus caracteres sobresalientes. La crisis que
Dussel describe en 1998, de “cinismo del capitalismo globalizador” que, por un lado, se
alardea como “exponente de la ciencia y la razon”, cuando en verdad solo expone su
“decadencia ética, irracional e insensible al dolor de las victimas,” (Dussel: 1998b, 635)
tiene una lamentable vigencia, once afios después.

Segun el socidlogo argentino Atilio Bordn, los estados latinoamericanos hoy son
mucho mas dependientes que antes, porque cargan el peso de la deuda externa y, ademas,
son victimas de las especulaciones de la “comunidad financiera internacional” que en los
hechos atenta contra su soberania, imponiendo politicas econdmicas aceptadas docilmente
por los gobiernos de la region. Se produce de este modo una situacion de “heteronomia
nacional” sin precedentes que vuelve mas urgentes y necesarias las teorizaciones sobre la
dependencia. Y pese a que suele vérselas como un verdadero “anacronismo” tienen segin
su apreciacion, una “vigencia mayor aun de la que alcanzaron a tener en la década de los
sesenta” (Boron: 1998, 169). Paraddjicamente entraron en desuso, justamente en momentos
en que las relaciones de sujecion adquieren una tension sin precedentes en la historia.*
(Boron: 2002, 76).

También son vigentes ciertas apreciaciones aun mas antiguas, como las que Cardoso
y Faletto publicaban desde la década del sesenta, en relacion a la situacion de la
dependencia latinoamericana. Estos autores afirmaban que tanto la creencia segln la cual la
dependencia era una consecuencia mecéanica del dominio exterior, como aquella segln la
cual la hegemonia nacional puede decidirse al margen del dominio, eran dos mitos,
vigentes en la época:

Procuramos evitar dos falacias que con frecuencia perjudican interpretaciones
similares: la creencia en el condicionamiento mecénico de la situacion politico-social
interna (o nacional) por el dominio exterior, y la idea opuesta de que todo es contingencia

historica. En efecto, ni la relacion de dependencia, en el caso de naciones dependientes, o

4.0 Borén, Atilio. (2002). Imperio & Imperialismo. Una lectura critica de Michael Hardt
y Antonio Negri, p. 76. CLACSO. Buenos Aires.
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de “subdesarrollo nacional”, implica en la inevitabilidad de la historia nacional volverse el
puro reflejo de las modificaciones que tienen lugar en el polo hegemodnico externo, ni éstas
son irrelevantes para la autonomia posible de la historia nacional (Cardoso y Faletto: 1967,
pp. 162-163).

Considerando que ambas creencias son falaces, la afirmacion que se desprende como
verdadera es que es posible desarrollar un proyecto de liberacion, con el condicionamiento
de la dependencia o bien, que es posible llevar adelante un programa de liberacion, a pesar
del dominio real ejercido por los paises hegemonicos. Hay un margen para la accion
liberadora, los paises periféricos no estan forzosamente condenados a padecer con
inevitabilidad las estructuras impuestas desde fuera. Los escenarios de las historias
nacionales son concebidos, pues, como espacios artificiales, susceptibles de ser
modificados mediante intervenciones ético-politicas, condicion principal para cualquier
satisfacer cualquier programa de praxis de liberacion.

La creencia en la posibilidad de una accion libertadora combinada con el desarrollo
teorico de diversas categorias como ‘dependencia’, ‘liberacion’ o ‘desarrollo’ le
imprimieron a diversas teorias de la dependencia una pretension transformadora, y en casos
revolucionaria. Estas teorias aparecieron en la década del sesenta, en los paises periféricos;
fueron olvidadas plenamente en la del ochenta y cobran en la actualidad una inusitada
vigencia, cuando vemos recrudecer los vinculos de subordinacion econémico-politicos a
través del pago de la deuda externa, las pérdidas por los intercambios y las formas de
tributacion de América Latina a otras regiones, como indicadores incontestables de la
continuidad de la dependencia (Saxe-Ferndndez, Petras, Veltmeyer y Nufiez: 2001, 95-
117).

En el primer auge de estas teorias, nuevos sujetos historicos empezaron a participar
en los debates sobre la identidad nacional y reclamaron su derecho a intervenir en los
procesos de cambio. Por “pueblo”, ya no se podia entender un “conglomerado amorfo y
maleable por las elites econdmicas e intelectuales”, sino un conjunto social heterogéneo,
cada vez mas activo en la vida publica. Se trataba de jovenes, artistas, obreros, campesinos,
indios, maestros, periodistas, que pretendian modificar el ejercicio de los derechos politicos
y la forma de distribucion de los recursos. Reclamaban, finalmente, un “lugar propio” en la

“argentinidad, la bolivianidad o la mexicanidad” (Beigel: 2004, 292-293).
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El segundo auge de las teorias de la dependencia al que asistimos, se da en un
panorama de complejos claroscuros. Por un lado, a nivel historico, encontramos un fuerte
avance en lo que atafie a la “politica popular” latinoamericana, con la emergencia del
sandinismo (FSLN) en Nicaragua y el zapatismo (EZLN) en México, el bolivarianismo en
Venezuela, el primer gobierno indigenista de Bolivia con Evo Morales y el populismo
antineoliberal de Brasil, con Luis Ignacio “Lula” da Silva y su continuadora, Dilma
Roussef. Se destaca, asimismo, la iniciativa del Partido del Trabajo (PT) de Porto Alegre
de organizar diversos foros sociales mundiales, criticos y propositivos. Pero, por otro lado,
asistimos a una apatia generalizada en las juventudes latinoamericanas, una irrelevante
participacion de los estudiantes en los reclamos propios y de apoyo a las luchas de
diferentes gremios laborales, en fin, asistimos a una ‘despolitizacién’ de sectores otrora
activos, actualmente entregados al &mbito privado, al entretenimiento y la comunicacion
virtual, consagrados a las causas personales, en un ambiente de individualismo creciente. El
mayor impacto en la produccion tedrica de la ciencia social, en la ultima década, lo produjo
el libro Imperio, de Michael Hardt y Antonio Negri, editado en 2000 en el cual se afirma la
extincion de los estados nacionales, la existencia de un gobierno global que dicta los
destinos del mundo y la desaparicion de los pueblos, convertidos cada uno en una entidad
amorfa, llamado “multitud”. Esta vision desesperanzadora disfrazada de ‘critica’, presenta
al capitalismo como un modo de produccion opresivo, inhumano e injusto, igual que el
imperialismo norteamericano; pero, al mismo tiempo, capitalismo e imperialismo son
“naturalizados” con una frivolidad posmoderna, que “oculta los rasgos mas infames de la
globalizacion neoliberal y el capitalismo contemporaneo” (Boron: 2002,151).

Muy préximo al discurso de Dussel, esta el pensamiento de Franz Hinkelammert,
economista y filésofo de origen aleman y naturalizado costarricense, quien ha emprendido
hace décadas la denuncia sistematica del caracter explotador del sistema capitalista, con un
enfoque neomarxista, altamente influido por la teologia de la liberacion. A continuacion se
hara una revision sintética de su pensamiento cuyos topicos centrales fueron incorporados

por Dussel a su propio pensamiento.
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2.5 La influencia de Franz Hinkelammert

Franz Hinkelammert es un filosofo de origen aleman, cuya formacion inicial estuvo
vinculada a las Ciencias Econdmicas, con especial relacion a los paises de Europa Oriental.

A mediados de los afios sesenta, lleg6 a Chile en donde se convirtié en uno de los
teoricos mas importantes de la Unidad Popular de Salvador Allende. Tras la derrota de la
revolucion democratica chilena (11 de septiembre de 1973), inicia un periplo por diferentes
paises de América hasta llegar a Costa Rica, pais en donde actualmente reside. Su filosofia
es de caracter eminentemente practico. Igual que en Enrique Dussel, unas veces parece
volcada mas hacia la Etica; otras veces volcada mas hacia la Politica e igual que en Enrique
Dussel, en toda ella campea una misma y directa preocupacion: la vida.

Su obra principal se llama Critica a la razon utdpica. Fue escrita un afio antes del
comienzo de la Perestroika; en ella se anticipan las causas de la caida del socialismo real y
se critican tanto las politicas de planificacion soviética de corte estaliniano, como los
fundamentos de la propuesta neoliberal.

La critica del pensamiento neoliberal, en Hinkelammert es también una critica del
pensamiento conservador, porque ambos -pese a todas las diferencias que mantienen entre
si- poseen un rasgo en comun: parten de un concepto de realidad precaria, restringido a una
institucionalidad, también precaria: el mercado (Hinkelammert: 1984, 56).

Segun Hinkelammert, los caracteres sobresalientes de la politica (liberal) de mercado

son:
1) Creacion de una metafisica empresarial con su correspondiente mistica del dinero.
2) Construccion (mediante 1) de la realidad inmediata como un plexo de relaciones
mercantiles.

3) Subordinacién (mediante 2) de la realidad concreta a las relaciones mercantiles.
4) Conversion del hombre a lo que las relaciones mercantiles hagan de ¢l

(fetichismo).*!

41 Laidolatria del mercado fue llamada por Marx "fetichismo". El nombre, de origen
biblico, se refiere al sometimiento del hombre a las cosas qué ¢l mismo produce. Hinkelammert,
sin embargo, advierte que en la "metafisica empresarial" el objeto de devocion no es, como en la
idolatria biblica un objeto creado intencionalmente por el hombre, sino el resultado de una accion
no intencional. El idolo de la metafisica empresarial, el mercado, es invisible. (Franz

Hinkelammert, Las armas ideologicas de la muerte, p. 158).
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En Las armas ideologicas de la muerte (Hinkelammert: 1981) habla de una
"metafisica empresarial", que define como "una metafisica de la mercancia, del dinero, del
mercado y el capital" y que estd intrinsecamente asociada al orden burgués. Cualquier
alternativa a este orden es, directamente, el caos. Esta cerrazon a otras alternativas posibles
es pacifica, mientras no sea necesario que se vuelva violenta (Hinkelammert: 1981, 144).

John Locke, en nombre del orden burgués, llamaba a los opositores "fieras",
"bestias", "animales salvajes" y recomendaba tres tipos de tratamiento para ellos: la tortura,
la esclavitud y la muerte. Desde entonces, la racionalidad de la metafisica empresarial y la
ética que conlleva, se ejercen -casi- en los mismos términos.

Segun la metafisica empresarial, la "naturaleza" es una naturaleza "cuyas leyes
son aquellas de la respuesta al dinamismo de las mercancias". Pero esta nocion es
esencialmente reduccionista e irracional. Por eso las leyes de esta naturaleza, actian
siempre "al revés". Cuando escasean los alimentos, en lugar de controlar los precios y la
distribucion para que todos sobrevivan, se aumentan los precios. En consecuencia, algunos
se quedan sin alimentos y mueren. Para la metafisica empresarial, habran muerto "por un
dictado de la naturaleza". Cuando falta madera, en lugar de promover nuevos sembradios y
proteger los pocos existentes, los empresarios talan bosques y producen desiertos. Aqui
nuevamente se dice "se acatod un dictado de la naturaleza".

En esta inversion irracional, los "valores sociales" son, entonces, antinaturales. Son
meros subproductos de la aplicacion de las leyes del mercado. Pero ningun "metafisico de
la empresa" se opone a mejores niveles de vida, mayores salarios, mejor educacion, mejor
salud, pleno empleo, superacion de la miseria extrema en el mundo... Todo ello, lo hace
derivar de la ganancia de las empresas.

Sin embargo, afirma:
"(...) mayores ganancias significan menos salarios, menos educaciéon y salud, 'y

mas miseria y muchas veces también mas desocupacion (...) La vida digna (...)

es un problema de distribucion de un producto existente y no de un producto por

haber en el futuro. El aumento del nivel de vida se conecta con el desarrollo de
las fuerzas productivas, mientras la dignidad de la vida se conecta con la
distribucién de lo existente de una manera tal, que todos puedan vivir. Educacion

y salud dependen de las fuerzas productivas solamente en el grado en el cual se
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refieren a la utilizacion de técnicas determinadas, pero de ninguna manera

como servicio social" (Hinkelammert: 1981, 144).

Hacer depender la actualizacion de los valores sociales de la acumulacion del capital
es hacer la misma posposicion que se realiza habitualmente, frente a los derechos humanos.
Si, por ventura la acumulacion del capital, trajera justicia, mejor. Mas, si no la trae no sera
de su incumbencia: las catastrofes sociales se entenderan como catastrofes naturales, tan
"naturales" como los terremotos, los huracanes o el mal tiempo.*

Ahora bien, no es lo mismo una politica neoliberal de origen en el Primer Mundo que
una politica neoliberal de réplica, en el Tercero. En los paises desarrollados, la sociedad
burguesa legitima su hegemonia en base a acuerdos internos de politicas sociales y respeto
a las fuerzas sindicales. Y exporta la rigidez de sus leyes a los paises econdmicamente
débiles "donde regimenes de fuerza suplen la falta de legitimidad del sistema"
(Hinkelammert: 1981, 153).

Como se senal6 al comienzo de este acapite, Hinkelammert —como Dussel- es un
filosofo de la Vida. En tanto tal, rechaza cualquier "modelo trascendental”" que, en la
terminologia de Hinkelammert, es cualquier modelo del tipo de la "situacion originaria" de
John Rawls, la "comunidad de comunicacién trascendental" de Karl-Otto Apel o la
"comunidad ideal de discurso" de Jiirgen Habermas. Estos "modelos trascendentales",
surgieron sin que sus autores conocieran la logica de su construccion.

Estos autores, formados en la tradicion sociologica de Weber, Mead, Durkheim,
Parsons...y no en la tradiciéon econdémica de Smith, Ricardo, Marx, Jevons, Marshall,
Keynes, von Hayek... no serian concientes del modo originario en que los sujetos se
vinculan a la experiencia. Estos, en tanto sujetos practicos, estan dirigidos a la realizacién
de fines materialmente condicionados.

La voluntad es una condicion necesaria pero no suficiente en la realizacion de
fines, pues unicamente si la voluntad logra realizar las condiciones materiales para

posibilitar sus fines, “aparece el camino”. En la dimension de los sujetos practicos que

472 Cf. Enrique Dussel y su diferencia entre el mal ético y mal ontolégico. En este caso un
mal ético, en base a la concepcion de la "naturaleza" neoliberal, es considerado como un mal

ontologico del cual nadie puede ser responsable.
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somos todos, del universo de los fines, s6lo algunos podran ser realizados. Abocarse a su
realizacion es una funcion de la racionalidad medio-fin, caracteristica de esta dimension.

Pero los sujetos practicos, -y esto es lo que ignoran los modelos trascendentales-
estan ontologicamente sostenidos por una dimension fundante, que es la dimension de ser
-antes que nada- sujetos vivos:

"...el sujeto practico no puede actuar a no ser que sea un sujeto vivo. Hay que vivir
para poder concebir fines y encaminarse hacia ellos, pero no se vive
automaticamente ni por simple inercia. Vivir es también un proyecto que tiene
condiciones materiales de posibilidad y que fracasa si no las logra." (Hinkelammert:
1984, 239).

La ética del discurso de Habermas y Apel ignoran el hecho originario de que un
hablante, independientemente de lo que hable, para hablar tiene que estar vivo. En ese
sentido, todo dialogo es didlogo sobre la vida, es decir, a partir de ella. Tal como afirmo6
Hinkelammert en una conferencia dictada en la Facultad de Filosofia y Letras® "aunque
las opiniones no se refieran a la vida o a la muerte, la vida y la muerte son marcos que
llevan a la iluminacion de los dialogantes y, en ese sentido, determinan el contenido de la
conversacion".

El pensamiento occidental, desde Descartes, se ha concebido como un producto
de la res-cogitans, es decir, sin tener nada que ver con la vida y la muerte. A la vez, el sol
cartesiano es res extensa; €s un sol que tiene un peso, un tamafio, unas propiedades fisicas
y quimicas... pero no es aquello de lo cual depende mi vida. Mi vida depende del sol como
valor de uso, no del sol como res extensa.

La filosofia -especialmente la ética- debe recuperar, el valor de uso de la realidad. Y lo
que sea factible, en términos medio-fin, tiene que someterse a criterios de factibilidad, a la
luz de la racionalidad vida-muerte.* La ética surge, entonces, como una afirmacion

de la vida. Este principio universal y material -vinculado estrechamente a la

43 FF y L., UNAM, México, miércoles 31 de octubre de 1995.

44 Cuando se habla de la imposibilidad del capitalismo, se habla no de una imposibilidad
técnica -de hecho, el capitalismo es logica y técnicamente posible- sino de una imposibilidad en

términos de la racionalidad vida-muerte.
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concepcion dusseliana de la ética de la liberacion-, no s6lo manda afirmar la vida, sino que
implica exigir afirmarla.

Tal como se ha visto, el pensamiento de Hinkelammert proveyo6 conceptos
capitales para la ética de la liberacion dusseliana. En primer lugar, le ofreci6 a Dussel una
“invitacion” al marxismo desde la Teologia de la Liberacion; es decir, le ofreci6 una vision
de Marx desde el humanismo ecuménico que, seguin creo, fue decisivo para decidir a
Dussel a revisar su posicion frente a Marx. Y, en segundo lugar, contribuy¢ a reforzar la
posicion de Dussel en la polémica con Apel ya que le critica a éste filosofo, a Habermas vy,
en general, a todos los filésofos contemporaneos el hecho de partir de un sujeto abstracto y
no de un sujeto corporeo, material y vivo.

La reinterpretacion de Marx, la definicion del punto de partida del filosofar en los
marcos de la vida y la muerte y la afirmacion de la vida como un principio material
universal fue el contenido mas sustancial que el Dussel maduro tomo6 de Hinkelammert y
que incorpord a un sistema de pensamiento complejo y lleno de mediaciones teoricas, que

sin embargo no oculta esta decisiva influencia.

2.6 Sintesis de la produccion tedrica de Enrique Dussel

La trayectoria intelectual de Enrique Dussel, puede sintetizarse en cinco periodos
que pueden entenderse como una sucesion de pasajes entre los cuales hay diversos grados
de continuidad y ruptura.* A partir de los aportes de Dussel (1998), Garcia Ruiz (2003),
Mendieta (2001) y Beorlegui (2006), elaboré una periodizacion de la trayectoria intelectual

de Dussel, desde el afio 1950 hasta el afio 2011.

El primer periodo corresponde a la década de 1950 y puede tipificarse como “el
pasaje de las culturas helénica, semita y cristiana a la antropologia filosofica”; el segundo
de las décadas de 1960 y 70, podria tipificarse como ‘“‘el pasaje de la antropologia
filosofica a la ética de la liberacion latinoamericana”; el tercero corresponde a la década del
1980, y puede definirse como “‘el pasaje de la ética de la liberacion al marxismo™; el cuarto,

abarca desde 1989 hasta el ano 2000 y comprende “el pasaje del marxismo a la ética de la

45 véase Dussel (1998), Garcia Ruiz (2003), Mendieta, E. (2001) y Beorlegui (2006).
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liberacion, en la edad de la globalizacion y la exclusion”; y el quinto periodo, comprende la

primera década del Siglo XXI y constituye una fase de praxis integral de liberacion.

Periodos 1956- 1966- 1976- 1989- 20
1966 1976 1989 2000 | 00-2011
Pasajes De las culturas | De la antropologia | De la ética de Del marxismo a Praxis
helénica, semita | filosofica a la ética | liberacion la ética de la integral de
y cristiana a la | de liberacion latinoamericana liberacion, en la liberacion
antropologia latinoamericana al marxismo edad de la
filosofica globalizacion y la
exclusion
Obras -El humanismo | -Para una ética de | -La produccion -Etica de la Politica de
principales | helénico la liberacion teorica de Marx. | liberacion la
latinoamericana liberacion
-El humanismo (cinco tomos) - Hacia un Marx
semita desconocido 'y
-El ultimo Marx

Primer periodo: De las culturas helénica, semita y cristiana a la antropologia
filosdfica. Este periodo se caracteriza por la formacion intensa y la investigacion de Dussel
en el campo de la filosofia neotomista, influido por filésofos “cristianos” como Jacques
Maritain, Etienne Gilson y Tehilard de Chardin. Hacia el final del periodo, sin embargo,

sera fuertemente influido por Husserl y Heidegger.

En 1959 presenta en la Universidad Complutense de Madrid su tesis doctoral: “El

2946

bien comun. Su inconsistencia tedrica’*®, como una profundizacion de su tesis de

licenciatura realizada dos aflos antes sobre la problematica del bien comln entre los

46 La inconsistencia tedrica que encuentra Dussel en Aristoteles es que el sabio quien,
por definicion, debe servir a la polis es quien mas debe alejarse de ella para hallar la sabiduria.

(Véase Garcia Ruiz: 2001, 51).
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griegos, hasta Aristoteles, lo cual revela su preocupacion ética desde el inicio de la

definicion de su pensamiento filosofico.

En este primer periodo, se define la preocupacion de Dussel por el “ser
latinoamericano”, cuando tras doctorarse en Madrid viaja a Medio Oriente para comprender
las tres fuentes de la cultura hispana: la helénica, la semita y la cristiana, como constitutivas
de la “proto-historia” de América Latina. Estas “visiones del mundo” (Weltanschaunngen)
estaran en la base de la antropologia latinoamericana que Dussel se propondra realizar por
esos afios, aunque todavia con cierto grado de eurocentrismo ya que en sus libros
principales- El humanismo helénico, El humanismo semita y El dualismo en la filosofia de
la cristiandad- no se detendra a investigar y valorar la cultura amerindia (Garcia Ruiz:
2003, 25), cuestion de vital importancia en obras de décadas posteriores. Lo que si se
define claramente en ellas es una critica a la linealidad y a la pretendida universalidad de
los relatos historicos, al estilo hegeliano. Idea sobre la cual volvera repetidamente y que

serd uno de los pilares de sus reflexiones maduras.

La antropologia filosofica que Dussel desarrollara al finalizar el periodo, tendra
como ideas clave: la defensa de la unidad cuerpo-alma (idea de origen semita), la adopcion
del “mundo de la vida” (idea husserliana), como punto de partida del filosofar (Dussel:

1966) y la preocupacion por la identidad del “ser” latinoamericano.

Segundo periodo. De la antropologia filosofica a la ética de la liberacion
latinoamericana. Aqui es muy notoria la influencia de Heidegger, Ricoeur y Lévinas. De
Heidegger, toma la idea clave de que todas nuestras ideas son manifestaciones intelectuales
de nuestro modo de ser en el mundo. Las ideas no estdn en un mundo inteligible aparte de
la existencia sino que estan articuladas con nuestra experiencia, son “coagulaciones de la
experiencia existencial” (Mendieta: 2001, 18). Por otra parte, de Ricoeur aprendio que el
continuo heideggeriano que existia entre las ideas y las cosas conforma un circulo de
sentido, a interpretar. Toda la cultura puede ser asi entendida como un cumulo cuasi
“geologico” de capas de sentido y lo que interpretara Dussel es que la cultura

latinoamericana tiene una simbologia propia, irreductible a cualquier modelo europeo.
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Sin embargo, tras la lectura de Lévinas, la hermenéutica ricoeuriana y el
existencialismo heideggeriano, le pareceran a Dussel solo partes de una totalidad
ontologica, encerrada en si misma e incapaz, por ende, de acceder a la presencia del otro, el
no-ser del sistema. La lectura de Totalidad e infinito de Lévinas, como se ha dicho, le
permitird trascender esa totalidad y crear un método —la analéctica- para pensar la

exterioridad, a partir de la trascendencia absoluta del otro.

A diferencia de la dialéctica que no es sino “produccion de totalidad”, la analéctica
sera vista como acceso a la alteridad, lo que en definitiva consistira en una nueva manera de
hacer filosofia. Como dice Mendieta (2001, 20), en los trabajos de la década del 70, Dussel
considerara al pensamiento europeo “como una sucesion de totalidades dialécticamente

producidas y mantenidas”, y montadas sobre la aniquilacion del otro.

Al modificar drasticamente el punto de partida, Dussel pasa de la ontologia (de la
totalidad) a la meta-fisica (de la alteridad). Si la ontologia y la dialéctica abonan a mas de lo
mismo -magnanimidad, produccidn, intercambio instrumental y beneficio-, la metafisica y
la analéctica seran una apuesta a la humildad, la solidaridad, la compasion y el servicio para
el no-existente del sistema. Este caracter ya ético de la metafisica, le hara sostener a Dussel

—igual que a Lévinas- que la Etica es, entonces, la Filosofia Primera.

En esta sucesion de totalidades dialécticas, la ética, la erotica, la pedagogia, la
politica y la economia son engranajes de la “maquina del poder”; en cambio, en la
metafisica analéctica o anadialéctica, la ética y todos sus componentes: la erotica, la
pedagogia, la politica y la economia no seran sino instrumentos para la “liberacién”. Por
eso la ética de 1973-77 —y las otras producciones tedricas de Dussel hasta mediados de la
década del 70- seran una filosofia primera de liberacion del otro, el excluido, explotado o
privado de derechos, que “irrumpe” en las totalidades vigentes, especialmente en el

“mundo” latinoamericano.

Tercer periodo. De la ética de la liberacion latinoamericana al marxismo. Ya se
han dado algunos datos referidos a la produccion de Dussel en este tiempo dedicado a

investigar lo que €l llam¢ “las cuatro redacciones de El Capital”* y destinado a descubrir

47 Dussel (1990).

63



un Marx “desconocido” y, sobre todo, desfigurado por la interpretacion de Althusser, muy

en boga en aquellos afios.

Para Althusser, entre el Marx joven y el Marx de la madurez, habia habido una
ruptura epistemologica que separaba tajantemente el humanismo de la primera época del
economicismo de la segunda y que en el pensamiento marxiano habia una marcada
preponderancia de la dimensién econdmica por sobre la dimension social. Sin embargo,
Dussel interpretara que el humanismo de Marx jamas fue abandonado por éste y que la
supuesta preeminencia de las relaciones del hombre mediadas por el trabajo sobre las
relaciones sociales, eran resultado de una mala lectura de Marx. La dimension econémica y
la dimension social se implican mutuamente y no se puede entender a Marx, segun Dussel
si se cae en algun tipo de reduccionismo: el economicista althusseriano o el idealista

(comunicativo) de Habermas.

Con el conocimiento profundo de Marx, Dussel pudo al fin criticar el capitalismo.
Por eso, a partir de la década del 80, sus libros y documentos registran abundantes estudios
sobre el flujo del capital®® (siempre de la periferia hacia Europa y los Estados Unidos),
equivalente a una expropiacion constante de la vida de los pueblos dependientes,
transformada en bienes de consumo en y por los paises del centro. Obviamente, con
alusiones permanentes a las oligarquias locales y a las contradicciones internas que se dan
dentro de cada economia nacional pero sin perder de vista el profundo caracter no ético del

capitalismo global.

Cuarto periodo. Del marxismo a la ética de la liberacion, en la edad de la
globalizacion y la exclusion. Coincide con la plena madurez del autor y abarca desde la
caida del Muro de Berlin hasta el fin del siglo XX. En esta fase, Dussel inicia un didlogo
fructifero con varios filésofos del “centro”, como Vattimo, Rorty, Taylor, Ricoeur,
Habermas y, muy especialmente, con Karl-Otto Apel, con quien sostendra un debate que se

prolongard por mas de una década.

Las tres cuestiones principales del debate con Apel, son: la primera, determinar si

la comunidad de comunicacion es anterior a una comunidad de vida; para Dussel, la

48 valor acumulado
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exclusion a priori de quienes no tienen asegurada su supervivencia, vicia de entrada la
posibilidad de los acuerdos ya que la comunidad de comunicacidn seria una idealizacion
vacia, montada asimétricamente sobre la exclusion de grandes mayorias. La segunda, es si
es posible separar en la practica los discursos de fundamentacion y aplicacioén, como lo
hicieron Apel y Habermas, especificamente, si hay “garantias racionales” del contexto de
justificacién que no estén viciadas histéricamente desde el contexto de descubrimiento;
Dussel opina que los principios abstractos de una ética son una anticipacion de las
condiciones historicas concretas de esa ética; y, la tercera, se refiere a saber hasta qué punto
la ética puede prescindir de los planteos de la neurobiologia. Como formalistas kantianos,
ni Apel ni Habermas, la consideran necesaria pero Dussel sostiene que excluir los estudios
cientificos sobre nuestro sistema neurologico equivale a excluir el cuerpo de la persona
moral, lo cual tergiversa tanto la fuente como los objetivos de la ética. Por eso, en la
Segunda Parte de la Etica de la Liberacion (1998a), enunciara el principio critico-material
de la ética, por el cual afirmar la vida equivale a criticar los sistemas de normas que niegan

la corporalidad y dignidad del otro.

El quinto periodo, que he denominado ‘de la praxis integral de liberacion’ es el de la
integracion de la ética con la politica, a partir del hecho de que la politica es el ambito mas
adecuado para la realizacion de la ética. La filosofia politica resultante de esta integracion
debe hacer posible la critica al capitalismo tardio globalizado, cuyo salvajismo nos arrastra
al “suicidio colectivo ecoldgico” y al “genocidio de las multitudes mas pobres del sur”.

(Dussel: 2001, 9).

En los capitulos siguientes, se rastreard la presencia de la pedagogica a partir de su
formulacion (segundo periodo) y se vera como ésta actu6 desde antes de ser formulada
(primer periodo) y, a la vez, es una condicion imprescindible para asegurar la viabilidad de

la propuesta dusseliana en su conjunto (tercero a quinto periodo).
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CAPITULO 3

SINTESIS DE LAS IDEAS PEDAGOGICAS EN AMERICA
LATINA, HASTA EL SIGLO XIX
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3.1 La pedagogia latinoamericana. Modelos educativos, educacion y pedagdgica.

En el afio de 2010, Enrique Dussel edita, en forma conjunta con los investigadores
Eduardo Mendieta y Carmen Bohorquez, el libro El pensamiento filosofico
latinoamericano, del Caribe y “latino”. Lectura esencial para este trabajo, el texto
mencionado proveera las grandes lineas tedricas que enmarcaran sus temas principales.

Segun Jorge Zufiiga Martinez -responsable del capitulo de La Filosofia de la
Pedagogia (en Dussel: 2010, 607-619)- en Latinoamérica, fueron tres las pedagogias de
mayor impacto social: la de los pueblos originarios, la de la conquista y la del oprimido.
Curiosamente, en el libro coordinado por el propio Dussel, no se menciona la pedagogica,
lo cual confirma —como se dijo en la Introduccion- que ésta no ha tenido el impacto social
de las demas.

El autor aduce que el impacto social de las teorias mencionadas se ha debido a que
en todos estos casos, las pedagogias han sido concepciones de la educacion que fueron
capaces de ofrecer a la sociedad un marco de referencia formativo, tanto familiar, como
politico y cultural. Aunque claro esta que si estas pedagogias pudieron construir tal marco
de referencia fue por tener cierta afinidad con los modelos educativos que tuvieron la
oportunidad de ser parcial o totalmente vigentes en cada época y en cada lugar. Modelos
educativos que, a su vez, eran la expresion de los proyectos politicos y econdmicos,
también situados histéricamente. No es que hubiera entre pedagogias, modelos educativos y
modelos de desarrollo una relacion lineal y mecénica, pero si ciertos vinculos dindmicos de
coherencia o tension, segun los diferentes casos.

Un ejemplo sencillo de la relacion entre modelo educativo y modelo de desarrollo,
puede encontrarse en los tiempos de Juan Bautista Alberdi. En efecto, cuando éste escribid
las Bases de 1852, pensaba que la educacion debia poner el acento en la formacion para la
industria. Sin embargo, afios mas tarde, en 1887, cuando por presion de los paises centrales
se convencio de que el modelo industrial no era viable en Sudamérica, recomend6 en sus
Escritos economicos, una educacion dedicada a formar jovenes para el modelo agro-
exportador. Dice Alberdi:

“Contraer la educacion de la juventud sudamericana a formarla en la

produccion intelectual es como educarla en la industria fabril en general: un

error completo de direccion, porque Sud América no necesita ni esta en edad de
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competir con la industria fabril europea (...) Un simple cuero, un saco de lana, un

barril de sebo, servirdn mejor a la civilizacion de Sud América que el mejor de  sus

poemas, o su mejor novela, o sus mejores inventos cientificos” (Alberdi, J.B.,

Estudios Economicos, citado por Weinberg: 1981, 4).

Del mismo modo, Alberdi cambia radicalmente su opinidon de las universidades y de
lo que debe ensenarse en ellas: mientras en el Fragmento preliminar al estudio del derecho
(1837) bregaba por la construccion de una filosofia emancipadora, en los Estudios
economicos hace prevalecer su espiritu practico tecnologico, en contra de la formacion
intelectual y la ensefianza de las humanidades.

Este ejemplo de Alberdi, permite ver que las ideas pedagogicas han estado siempre
vinculadas cuando no en funcion de ciertos proyectos nacionales o regionales, es decir,
entrelazadas con hechos de orden econdémico y politico; de tal modo que para comprender
los procesos educativos es necesario estudiar su modelo de referencia.

Pero la situacion es mas compleja, porque, a su vez, los modelos educativos abrevan
en diferentes pedagogias que estan constituidas por diversas teorias acerca de la educacion.
En la época prehispanica, bajo la cultura azteca y pese a que es imposible contar con todos
los documentos producidos en torno al tema, tanto por pérdida o extravio como por
destruccién intencional, habia una teoria de la educacion propia de una sociedad
estratificada, elitista y basada en el linaje de sus miembros. En la antigua Tenochtitlan, los
nobles y sus hijos recibirian instruccion en el Calmécac y los campesinos y artesanos
tendrian una escuela aparte, el Tepochcalli, de menores exigencias, que garantizaria una
primera gran division social, entre gobernantes y gobernados. A su vez, habia otra gran
particion social por sexos: los géneros se construian desde el nacimiento a través de
simbolos, pues la partera

“consagraba al nifio a su mision bélica y ponia en sus manos una rodela, un arcoy

cuatro saetas, todo en miniatura, mientras que a las mujeres le daba un huso y una

lanzadera o también una escoba, mostrando de esta manera lo que habia de ser su

faena en la vida” (Kobayashi, 1985: 62-63).

Se ha visto, entonces, la relacion entre modelos educativos, pedagogia y educacion.
La pedagogia es la teoria de la educacion donde abrevan los modelos educativos, que a su

vez son la expresion de un modelo de desarrollo nacional o regional, esencialmente
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econdémico-politico. La educacion, por su parte, es el proceso formativo de la sociedad, en
sus tres dimensiones: formal o escolarizada, informal o cultural y no formal o espontanea.
Para Coombs y Ahmed (1974) la educacion formal comprende el sistema educativo
altamente institucionalizado, cronoldégicamente graduado y jerarquicamente estructurado
que se extiende desde los primeros afos de la escuela primaria hasta los ultimos afios de la
universidad. Segin Jaume Trilla 1 Bernet (1985), la educacion no formal es la que
involucra a todas aquellas instituciones, ambitos y actividades de educacion que, no siendo
escolares, han sido creados expresamente para satisfacer ciertos objetivos de formacion
cultural. Y la educacion informal, por su parte, permite adquirir y acumular cultura
-conocimientos y habilidades- mediante las experiencias diarias y la relacién con el medio
ambiente (Pain: 1992).

La pedagdgica, por su parte, es una filosofia de la educacion, desde el horizonte de
la alteridad. Analiza los aspectos pedagogicos en el mas amplio de los sentidos, es decir,
aquellos que estan implicitos en las teorias y procesos econdémicos, politicos e historicos,
donde entran en juego intercambio y producciones de saberes. La pedagogica, ademas, se
pregunta si éstos promueven la exclusion o si son inclusivos, si propician una
transformacion social en el sentido de la justicia o si, por el contrario, son conservadores y
promueven la adaptacién al sistema sociopolitico vigente. A diferencia de la pedagogia
tradicional, la pedagogica intenta ubicarse fuera de los sistemas que estudia, adoptando el
punto de vista de la alteridad. Es més, utiliza la alteridad como criterio epistemoldgico. Es
decir, juzga las diversas pedagogias en funcion de su relacion con el Otro, el pobre, el
excluido, el no necesario para el sistema, el prescindible. En este sentido, la pedagdgica no

solo se diferencia de la pedagogia sino de la propia filosofia anterior al giro por la alteridad.

Desde la pedagogica, es posible tener una mirada diversa a la hegemonica sobre los
actuales pueblos indigenas, descendientes de las comunidades originarias y que aun hoy
son victimas de discriminacion y exclusion. Convertidos en sujetos pasivos frente a un
sistema de derecho que no los reconoce, han sido marginados y privados aun de los
derechos mas elementales que derivan de su condicion de ciudadanos (Tola y Salamanca:

2008, 437).

69



3.2 Periodizacion de la pedagogia latinoamericana.

Si bien para Zufiiga Martinez (en Dussel: 2010, 607) en Latinoamérica s6lo hubo
tres pedagogias de alto impacto social, coincidiendo con tres grandes periodos de la historia
de la educacion latinoamericana, es posible hallar otros momentos clave en el transcurso de
la misma, o fases, como la independentista, ausente en esta clasificacion.

En este estudio, se hara un breve recorrido por las pedagogias de los pueblos
originarios de América —mayas, aztecas, incas y guaranies®-, por la pedagogia de la
conquista, la pedagogia de la Ilustracion, la del pensamiento de la independencia y la
pedagogia de la liberacion, dentro de la cual podrian quedar ubicados el pensamiento
educativo de Jos¢ Marti, Anibal Ponce y José Carlos Mariategui, la pedagogia del oprimido
y la pedagogica dusseliana. A esta ultima, nos referiremos especialmente en el capitulo
siguiente.

3.2.1 Mayas, Aztecas, Incas y Guaranies

Los Mayas. Los mayas iniciaron su civilizacion aproximadamente en el 1000 a. C.*°
y se ubicaron en los territorios comprendidos entre el Rio Panuco, al norte de México,
hasta el sur de El salvador y Honduras. La cultura mesoamericana por ellos representada,
estaba constituida por mas de cien etnias, que manejaban doscientos dialectos y treinta y
ocho calendarios que permitian la administracion publica y privada del tiempo de las
comunidades. Estas culturas tenian una organizacion politica altamente desarrollada, a
punto tal de que es posible reconocer la existencia de Estados, sostenidos por un sistema
tributario aplicado a sus etnias respectivas. Afirma Samir Amin:

“La formacion de clases que hace su aparicion en la América precolombina es de
tipo tributario. Este es el caso de los incas, los aztecas, los mayas. Estas formaciones

evolucionaron en forma cerrada, sin ninguna amenaza exterior, dada la escasa

poblacion del continente, y  parece ser que alcanzaron un alto grado de evolucion

analogo al de Egipto y China en el viejo continente” (Amin: 1974, 55).

49 zaniga Martinez omite a los guaranies.

50 Los ancestros de los mayas y los aztecas que representan el quinto nicleo de la alta cultura
mundial llegaron a América hace cuarenta mil afios, por el Estrecho de Behring, oriundos del este de Asia. Y
hace unos cinco mil afios, las bandas ndmadas se asentaron, organizandose paulatinamente en comunidades
agricolas.
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Esta descripcion de Samir Amin, compartida por Dussel en varias de sus obras, sirve
para establecer el grado de “barbarie” del invasor que inferioriz6 a las poblaciones
originarias al arrasar con culturas milenarias, como la maya de México o la incaica, en
Pert, comparables a las grandes culturas egipcia y china. Los mayas, por ejemplo,
desarrollaron el sistema de escritura mas completo de todos los pueblos indigenas
americanos. Con el alfabeto maya se escribieron textos de medicina, botanica, historia,
matematicas, astronomia... que condensaron el saber de esta civilizacion en los llamados
‘codices’, mandados a quemar en 1558 por el obispo Diego de Landa, en nombre de la
Santa Inquisicion.

Del total de codices s6lo se han conservado tres, aparecidos en distintos lugares de

Europa:

* El Cddice de Dresde: escrito en el siglo XIII. Contiene un tratado de adivinacion
y de Astronomia.

*El Codice de Paris: posiblemente del siglo XIII. Contiene profecias y
adivinaciones.

* El Codice de Madrid: Contiene hordscopos y almanaques.

* El Cddice Grolier: Muy mal conservado. Contiene un calendario completo.

Estos materiales son s6lo la punta de un iceberg destruido donde es posible apreciar
hasta qué punto vida y cultura son lo mismo. Destruida su cultura fue destruida la vida de
aquella civilizacion, ahogada tras la invasion espafiola.

Los mayas desarrollaron un calendario muy preciso, con un afio de 365 dias. El afo
solar (haab) tenia 18 meses de 20 dias cada uno y otro mas de so6lo cinco dias. Los nombres
de los meses eran: Pop, Uo, Zip, Zotz, Tzec, Xul, Yaxkin, Mol, Chen, Yax, Zac, Ceh, Mac,
Kankin, Moan, Pax, Kayab, Cumbu y Uayeb.

Utilizaban un sistema de numeracion vigesimal posicional. También tenian un signo
para representar el cero, y asi poder realizar operaciones matematicas complejas.

La elite social la constituian los sacerdotes y los nobles, que residian en la ciudad
(que era también el centro religioso). Los campesinos vivian en las zonas rurales cercanas a
la ciudad. La base de la economia era la agricultura y frecuentemente se desbrozaban trozos
de selva para realizar nuevos cultivos. Los principales fueron el maiz, el algodon y el cacao.

Este ultimo tuvo tanta importancia que llegé a ser utilizado como moneda.
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Existia la esclavitud. Se supone que esos esclavos serian la mano de obra para la
construccion de las pirdmides colosales, pero ayudados por los campesinos. También
debieron existir grupos de artesanos especializados.

A partir de estudios arqueologicos se ha podido reconstruir su cosmovision,
aproximadamente en estos términos: Para la cultura mesoamericana, los humanos habitan
entre dos tiempos-espacios representados por trece cielos (el Omeyocan) y nueve niveles de
inframundos (el Mictlan), dimensiones habitadas, a su vez, por “fuerzas divinas”. El acceso
a estas dimensiones s6lo pueden lograrlo los “sacerdotes”, a través de rituales y el resto de
los mortales, a través de sus suefios. Un pensamiento filoso6fico, mezclado con elementos
astrologicos y teogonicos, racionaliza el futuro e interpreta la vida presente en “interaccion”
con fuerzas cdsmicas supra e infra terrestres.

En la actualidad, los descendientes urbanos de la cultura maya, mantienen muchas
de estas creencias originarias, pero —por la misma exclusion- han pasado a un plano
“secreto”, fomentado entre familias y fuera de los espacios publicos donde, por otra parte,
he sido testigo de que el hablar en maya causa vergilienza ante los “blancos”, extranjeros o
descendientes de espafioles. Las jovenes generaciones de estos descendientes niegan su
lengua materna y con ello, gran parte de su cultura ancestral. En cambio, en las
comunidades rurales todavia es posible hallar rasgos de la cultura maya, de un pensamiento
filosofico vivo y presente en la propia lengua conservada, y actualmente estudiada en su
version maya-tojolabal, especialmente, por Carlos Lenkersdorf, autor de Filosofar en clave
tojolabal (2002), tinico texto dedicado al estudio del pensamiento filoséfico
contemporaneo.”!

La cosmovision actual de esta comunidad del sureste mexicano es de gran
importancia ética, ya que este pueblo caracterizado por su convivencia pacifica, basa su
estilo de vida en el “aprender los unos de los otros”, en “no ponerse del lado de los
poderosos”, en “dialogar, siempre dialogar”, en saber oir el “corazon” de la naturaleza y de
los hombres que forman parte de ella.

La tarea de elaborar un diccionario tojolabal-espainol y de traducir el Nuevo

testamento del griego original al tojolabal, llev a Carlos Lenkersdorf a comprender los

51 Un gran autor dedicado a la investigacion de la filosofia nahuatl es Miguel Leon-

Portilla, pero sus investigaciones se refieren exclusivamente a los siglos XV y XVIL.
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vinculos mas profundos entre lengua y cultura. Pero este tema se retomara en el capitulo 6,

cuando se haga referencia a los procesos de pedagogizacion.

Los Aztecas. El Estado mexica (en nahuatl: Excan Tlahtoloyan), llamado comiinmente
Imperio azteca, florecio en el siglo XIV en Mesoamérica. Estuvo encabezado por los
mexicas —también conocidos como aztecas—, pueblo originario de un sitio mitico
conocido como Aztlan, ubicado en el actual territorio de Nayarit.

Entre los aztecas, segiin se ha dicho, habia dos tipos de escuelas gobernadas por el
Estado: el telpochcalli, para los hijos de los campesinos y artesanos y el calmécac, para los
hijos de los nobles. Que estos hayan sido establecimientos “estatales” lo deduce José Maria
Kobayashi cuando en una arenga dirigida a un tlatoani, un gobernante le dice:

“...Encomiéndote las escuelas y colegios y las casas de recogimiento que

hay en la ciudad de donde salen instruidos los mozos para guerras y culto

divino; cuida de que siempre vayan en aumento y no en disminucion”

(Kobayashi: 1974, 68).

Y, otro hecho a destacar en relacion a la responsabilidad educadora del estado
mexica, fue la obligatoriedad de la ensefianza bésica, hecho que hizo admirar al Padre
Sahagun, al comparar esta situacion de elitismo y exclusion imperante tanto en las culturas
clasicas como en la Edad Media europea (Soustelle: 1956, 176).

La escuela popular o felpochcalli (que significa ‘casa de los mancebos o
muchachos’) era una escuela que se ofrendaba al dios Tezcatlipoca, donde se instruia a los
jovenes en normas sociales, canticos, danzas y arte militar. Y el calmécac funcionaba como
una escuela de sabios —semejante a la de los chinos o los griegos- donde los hijos de los
nobles se preparaban para su futura conversion en gobernantes.

Es interesante conocer el ritual de iniciacion que precedia el ingreso al calmécac,
ceremonia de la que se presenta aqui una sintesis, a partir del relato de Federico Navarrete
Linares, investigador de la UNAM, experto en culturas prehispanicas:

“Cuando el chico debia ingresar al Calmécac, era acompanado por sus padres.
Llevaba consigo los objetos necesarios para la ceremonia de iniciacion: papeles de colores,
copal, taparrabos, mantas, plumas verdes y collares de oro.

Dentro de la capilla vestian al nifio con ropas de gala. Posteriormente cubrian su

cuerpo y rostro con tinta negra. De inmediato le colocaban un collar y perforaban sus
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diminutas orejas. La sangre que brotaba de las heridas era arrojada sobre la imagen de
Quetzalcoatl. De aqui en adelante el chico debia acostumbrarse a soportar el dolor de herir
su cuerpo”.

El ritual de iniciacion se convertia en una verdadera fiesta, a partir de la cual
sobrevendrian todo tipo de sacrificios, lejos de la casa paterna. El padre, en el momento de
la despedida leia una serie de consejos vinculados al cumplimiento de sus obligaciones:
“-Sabemos que naciste de tu venerable madre y de mi, pero debes honrar y obedece a tus
maestros como a tus verdaderos padres. Ellos tienen la autoridad para castigarte pues son
quienes te abriran los ojos y te destaparan los oidos para que aprendas a ver y a escuchar.
Hoy nos separamos de ti y nos sentimos tristes. Pero tenemos que presentarte al templo al
que te ofrecimos cuando atn eras una criaturita y tu madre te hacia crecer con su leche. Ella
te cuid6 cuando dormias y te limpi6 cuando te ensuciaste; por ti  padecid cansancio y
suefio. Ahora ya estds grandecito; es el momento de ir al Calmécac, lugar de llanto y pena
donde completaras tu destino. Pon mucha atencion hijo mio muy amado: en vano tendras
apego a las cosas de tu casa. Tu nuevo hogar y tu nueva familia estan aqui en el templo del

senor Quetzalcoatl. Olvida que naciste en un lugar de abundancia y felicidad.”

Una vez pronunciadas estas palabras, los padres se regresaban sin volver la vista
atras, separando a su hijo para siempre del seno familiar.

Este texto tiene especial importancia para las fases de la primera ética de Dussel,
pues ilustra claramente el pasaje de la erdtica a la pedagdgica. La erdtica sin referencias
explicitas al poder del padre sobre la madre (al contrario, se describen los cuidados
maternos como valiosos para el hijo) deja al descubierto, sin embargo, que inicamente los
varones podian asistir a la escuela. Es decir, no se escapa esta erotica concreta de las
relaciones de dominacion. Y luego, la pedagogia se instrumentaria para la conservacion del
sistema pues tras las duras faenas diarias (limpieza, siembra y cosecha del maiz,
construccion de puentes y canales, emparejamiento de camellones, entre otras), habia un
espacio de lectura obligatoria de los codices “pues era deber de todo alumno el

conocimiento de los secretos que las viejas pinturas encerraban” (Navarrete Linares: 1994,

182) .
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Esta descripcion, nos permite tener una idea bastante completa de la educacion que

se impartia en el Calmécac, que revestia las siguientes caracteristicas:

—

El Calmécac era solo para los hijos varones de los nobles.
Ser hijo de noble, educativamente hablando, no significaba tener privilegios, sino

acceder a una vida de disciplina estricta, con horarios y obligaciones

impostergables, que se castigaban si no eran respetados.
El objetivo del Calmécac era la formacion del carécter, a través del dominio de la

voluntad y el autocontrol personal.
Templar el caracter, en este modelo formativo, tenia un doble significado, fisico

(desarrollo de todo tipo de destrezas) y moral (desarrollo de actitudes cooperativas).
Solo los jovenes que egresaban del calmécac, podian formar parte del gobierno lo

cual permite, asimismo, entender la idea de ‘gobernante’ que prevalecio en
Mesoamérica.

Los tlatoani. Las familias mesoamericanas formaban clanes o calpolli que integraban

cacicazgos que, a su vez, formaban el pueblo o altepet/. Cada cacicazgo tenia un tlatoani o

maximo jerarca, que fungia como jefe del gobierno, del ejército y sumo sacerdote. Tenia

atribuciones en el orden juridico, en los tributos y en el comercio. Segun el diccionario de

la lengua nahuatl de Rémi Siméon, tlatoani significa: "el que habla bien" o “el duefio de la

palabra”. Este jefe era elegido entre los miembros destacados de las familias nobles, que

habian recibido instruccion de los calmécas.

Los Tlatoani mexicas fueron:

1° Acamapichtli (1375-1395); ~ " &2 &
2° Huitzilihuit] (1396- 1417); S, R

3° Chimalpopoca (1417-1427); .‘ “h ; f’ . f# A
4° Ttzcoatl (1427-1440); 4 | * f. o

5° Moctezuma I (1440-1469); Gt 10 w17 ks

6° Axayacatl (1469-1481);

7° Tizoc (1481-1486);

8° Ahuizotl (1486-1502),

9° Moctezuma II (1502-1520). Cuitlahuac y Cuauhtemoc fueron los dos ultimos

Tlatoani que resistieron, hasta el final, la embestida de los conquistadores espafioles en

1521.
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El Tlamatine. De especial interés resulta la figura del sabio mexica o tlamatine cuya
actividad se asemejaba a la de los filésofos clésicos griegos. Segun Fray Bernardino de
Sahagun®, el tlamatine era:

“(...) una luz... una gruesa tea que no ahiima... un espejo agujerado (sic) por ambos
lados. Suya es la tinta negra y roja, de ¢l son los codices... El mismo es escritura y
sabiduria”

Descripcion bella del “filosofo” mexica, que ilumina (ensefia, comparte su
sabiduria), sin ocasionar las molestias del humo (es decir, con humildad, sin prepotencia) y
que refleja la realidad “como un espejo agujereado por ambos lados”, es decir, como un
espejo capaz de ofrecer, a la vez, la apariencia y la esencia de las cosas. La funcion
primordial de este sabio, era la de ser un verdadero maestro:

“... Es camino, guia veraz para otros. Conduce a las personas y a las cosas, es guia

en los negocios humanos... es cuidadoso (como un médico) y guarda la tradicion.

Suya es la sabiduria trasmitida, ¢l... la ensea, sigue la verdad. Maestro de la verdad,

no deja de amonestar”.

Pero también era un psicologo:

“... Hace sabios los rostros ajenos, hace a los otros tomar una cara (una

personalidad), los hace desarrollarla. Les abre los oidos, los ilumina”.

Y un pedagogo formador de formadores, pues:

“Es maestro de guias, les da su camino, de ¢l uno depende”

También era un maestro de virtudes:

“Pone un espejo delante de los otros, los hace cuerdos, cuidadosos”

Y un cientifico o conocedor del mundo fisico:

“Se fija en las cosas, regula su camino, dispone y ordena. Aplica su luz sobre el

mundo”

52 Fray Bernardino de Sahagan (1500-1590), fue un monje espafiol, de la orden de los franciscanos,
egresado de la Universidad de Salamanca (1523), que escribi6 una de las principales obras que dieron
testimonio de la vida en Mesoamérica, Historia General de las cosas de la Nueva Espaiia, escrita en doce
tomos. Sahagun es considerado el fundador de la Etnologia en América. Para este trabajo se han
consultado los tomos de la version impresa en México, en 1829, de los cuales estd disponible el primero, en
version digitalizada, localizable en: http://books.google.com.mx/books?
id=BTOTAAAAYAAJ&printsec=frontcover&dg=bernardino+de+sahagun&cd=2#v=onepage&qg=bernardino
%20de%20sahagun&f=false

Esta obra estuvo perdida en la Biblioteca del monasterio franciscano en Tolosa, Navarra, durante mas
de dos siglos.
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Asimismo, ensefiaba metafisica, pues:

“conoce lo (que estd) sobre nosotros (y) la region de los muertos™

Por tltimo, el tlamatine puede definirse como el que
“humaniza el querer de la gente” (...) “Cualquiera es confortado por €l, es
corregido, es ensefiado. Gracias a ¢l la gente humaniza su querer y recibe estricta

ensefanza. Conforta el corazon,... a la gente, remedia, a todos cura”.

Existen otras fuentes de importancia historica que mencionan a los tlamatine o
sabios; por ejemplo: Sahagtn en su Historia General de las cosas de la Nueva Esparia
(1569), en el Prologo al Libro I dice “Del saber, o sabiduria de esta gente...”; en el libro
décimo donde, en el capitulo XXIX... se afirma que fueron “perfectos filosofos y
astrologos...”; y en el Libro X, VIII, 9-10 describe:

“El sabio es como lumbre o hacha grande, y espejo luciente... entendido y leido... es

como camino y guia para los otros. El buen sabio, como buen médico, remedia bien

las cosas y da buenos consejos y buena doctrina, con que guia y alumbra a los
demas... a todos favorece y ayuda con su saber”
El Libro de los Coloquios y Doctrina Cristiana refiere que eran:

“...los que se dedican a observar el curso... del cielo... estdn mirando (leyendo)...

cuentan (o refieren lo que leen)... vuelven ruidosamente las hojas de los codices...

tienen en su poder la tinta negra y roja (la sabiduria) y lo pintado, ellos nos llevan,
nos guian, nos dicen el camino”.

Ciertamente, los tlamatine, no elaboraron sistemas filosoficos, pero si
tuvieron una concepcion filosofica y poética del mundo y de la divinidad, una idea del
hombre y de su formacion. Su sensibilidad los llevé a indagar, por ejemplo, las diversos
significados de la flor y el canto ( xochitl’y ‘cuicatl’) que conducen a decir “palabras
verdaderas” sobre la tierra; vivir con sabiduria equivale a vivir con equilibrio y
permanencia. La permanencia esta representada por Xochitl/ —la flor- que es la metafora de
una raiz viva, que germina, brota, crece, florece y prolonga la vida. Cuicat! —el canto- es la

manera en la que las personas pueden comunicarse con ellas mismas, con los otros y con
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los seres espirituales, de manera reflexiva. Asimismo, el canto permite a las personas

conocer y recordar su lugar sobre la tierra y mantener su equilibrio.

El sabio mexica (tlamatine) es aquel que tiene raices bien plantadas, nutritivas,
florecientes, aquel que es auténtico y verdadero. Sabio es también aquel que, frente al
movimiento, tiene intelecto abierto, imaginacion, sensibilidad, disposicion fisica y conducta
intachable

La tlacahuapahualiztli de los aztecas: ;ética o educacion?

Segun la cosmovision mexica, todos los humanos al nacer reciben tres almas que se
relacionan y se complementan: Tonalli, Teyolia e Ihiyotl. Cada una de ellas tiene su propia
fuerza espiritual, diferente de las demas.

Tonalli reside en la cabeza; es el alma encargada de proveer el caracter y la energia
para crecer y florecer, permanecer y actuar. Esta energia proviene del Sol y est4 relacionada
con el destino de cada persona. Tonalli, durante el suefio, puede separarse del cuerpo y
deambular libremente siguiendo sus propios caminos, para volver, cuando el cuerpo al que
le corresponde despierta.

Teyolia reside en el corazon. Es el alma que se encarga de dar la memoria, la
vitalidad, la manera de ser, la emotividad, el conocimiento y la sabiduria.

Thiyotl es el alma que reside en el higado. Es la encargada de dar la pasion y el
enamoramiento, la valentia, la alegria y la felicidad.

Si bien estas tres almas determinan en gran medida el ser de cada quien, los seres
humanos se consideraban libres de decidir por si mismos si aceptaban o no la orientacion
que les ofrecian sus almas. Ademas, existia entre los aztecas, un alto grado de
responsabilidad educativa sobre todos los miembros de la comunidad. Una persona “bien
educada” era alguien formado éticamente. Por eso el término tlacahuapahualiztli puede
traducirse tanto por €tica, como por educacion. De alli que en el Codice Florentino, se diga
que (en una persona educada)...

“...aun siendo pobre o miserable/ aun cuando su madre y su padre fueran los pobres

de los pobres (...) s6lo se atendia (...) a la pureza de su corazén/ a su corazon bueno

y humano, firme/ se decia que tenia a lo divino en su corazon/ que era sabio en las

cosas divinas.”
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El sabio participa del cosmos, a través del arte. Lo bello y bueno, es todo lo que
contribuye al equilibrio del cosmos y propicia el conocimiento. Lo estético es aquello que
permite conseguir mayores y mejores niveles de humanidad y bienestar, lo que aumenta la
pureza y la armonia. Asi, es posible vivir con raices, equilibrio, pureza, autenticidad,
correccion moral, fuerza, autocontrol, moderacion, modestia y belleza, valores supremos
que la cosmovision mexica, heredd a los pueblos nahuas contemporaneos.

Estos datos que se ofrecen de la civilizacion azteca, mas alla de lo anecdotico,
revisten interés antropologico y filosofico ya que nos permiten reconstruir el “mundo de la
vida” de estas comunidades y, especificamente, comprender el lugar de importancia que le
asignaban a la educacion, en todas sus formas, ya que gracias a los procesos formativos se
lograba la cohesion de la comunidad bajo un mismo haz de creencias, constitutivas de su
propio ethos.

Entre estas creencias Dussel destaca el concepto nahuatl de macehual o merecido,
que describe el procedimiento por el cual el Dios Quetzalcéatl dio vida a la humanidad
presente, derramando su propia sangre:

“Para los aztecas —dice Dussel- Quetzalcoatl habia ofrecido sangre de su
cuerpopara con ella resucitar los huesos del quinto género humano, dando asi
origenala  presente humanidad.”(Dussel: 1998b, 31)

Y destaca que, a diferencia del proton kakon o pecado original de los indoeuropeos,
el entregarse de la Alteridad no genera deuda por una falta anterior. El sacrificio de
Quetzalcoatl posibilita la “macehualidad” como “modo-de-existencia”, es decir, el
merecimiento en gratuidad, de la vida que se origino en la alteridad.

Los incas. Los incas constituyeron un imperio en el sur de América, que se extendio
desde el norte de Ecuador hasta el Rio Maule, en Chile, pasando por territorios argentinos
desde el norte de los Andes hasta la provincia de Mendoza, y su centro inicial de irradiacion
se localizo en el Cuzco, a mediados del Siglo XIII. Segun Dussel, la cultura inco-quecha
expresa “de manera paradigmatica la concepcion moral universal del imperio —sobre
centenas de culturas particulares- con los tres imperativos formales: “Ama Lulla, Ama
Kella, Ama Sua” (No mentiras, No dejarés de trabajar, No robarés).” El “ama lulla” (no
mentiras) es un mandato de sinceridad y autenticidad. El “ama kella“(no dejarés de

trabajar) indica la impugnacion del ocio y el compromiso activo con la reproduccion de la
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vida individual, colectiva y césmica. Y el “ama sua” (no robaras), manda no apropiarse de
lo ajeno, aunque esto no tiene nada que ver con la proteccion de la propiedad privada, ya
que los incas mas bien respetaban el derecho que generaba el haber producido algo.
Apropiarse de algo sin haberlo producido, infligia “un dafo”, “un desequilibrio”, que era
necesario reparar. Dice Dussel:

“Ama Llulla (No mentiras)”, rige la pretension de sinceridad transparente y
auténtica. La segunda incluye las normas poiéticas con respecto a las relaciones cosmico-
ecologicas —porque aqui “trabajo” es actividad reproductora del universo-: “Ama Kella (No
seras ocioso, trabaja)”, e indica la participacion en la reproduccion de la vida co-
responsablemente, para alejar la muerte. Hay que guardar disciplinado control y mantenerse
activos. La tercera, las relaciones propiamente econdmico-politicas del imperio: “Ama Sua
(No robarés)”, que nada tiene que ver con respecto a bienes privados, sino que el apropiarse
de algo no producido conlleva un desequilibrio, un dafio, una negacion (Kajta) que hay que
reparar.”’( Dussel: 1998, 30).

Darcy Ribeiro, en Las Américas y la civilizacion, describe al imperio incaico
gobernado por una nobleza hereditaria, que giraba en torno a la figura del Inca o Hijo del
Sol y que se encargaba tanto del culto como de la guerra. Por debajo de la nobleza
determinada exclusivamente por razones de sangre, estaba el estrato de los sacerdotes, jefes
militares, comerciantes, burdcratas y curacas que constituian una “pequefia oligarquia”.
Por debajo, estaban los servidores temporarios, reclutados de las comunidades campesinas,
para realizar diversos trabajos como lo de correos, transportes, minas, construcciones y
también como soldados o criados de los nobles. Los miembros de este tercer estrato, eran
llamados los mitayos. Y, por ultimo, estaba el campesinado incaico, como base de la
estructura social.

La organizacidn politica de los incas partia del ay/l/u (equivalente al calpulli de los
aztecas), que era un clan; a su vez, los clanes se organizaban en etnias y éstas en provincias
o reinos, gobernados por la Ciudad del Cuzco donde se concentraba el poder del Imperio.

En rigor, el ombligo o cuzco del universo no era una ciudad, sino la confluencia de
los cuatro suyu o partes del imperio, en cuyo centro se encontraba el Templo del Sol o

Coricancha.
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El Imperio Inca funcionaba como un sistema estrictamente comunitario, tanto desde el
punto de vista econdmico como desde el punto de vista politico. El bien individual era un
producto del bien social, no existia la propiedad privada y el cultivo de la tierra se hacia en
comunidad. Pero este “socialismo” primitivo, tal como fuera caracterizado por Mariategui,
uno de los sistemas politicos antiguos mas coherentes que hayan existido en América, se
vio tronchado “por la invasion de los europeos a comienzo del siglo XVI”

La educacion de los incas, como en el caso de las culturas de Mesoamérica,
respondia al mantenimiento del orden y la estratificacion de la sociedad. Asi se lee en los
Comentarios reales de los Incas, del Inca Garcilaso de la Vega que, segtn el rey Inca Roca,
convenia que los hijos de la gente comUn “no aprendiessen las sciencias las cuales
pertenescian solamente a los nobles”. Ademas, refiere que el tal rey Inca Roca fue el
primero
“que puso escuelas en la real ciudad del Cozco para que los amautas ensefiassen las
sciencias que alcangavan (sic.) a los principes Incas y a los de su sangre real y a los nobles
de su imperio (...) para que alcangassen el don de saber gobernar (sic.) y se hiziessen (sic.)
mas urbanos y fuesen de mayor industria para el arte militar (...) Ensefidbanles poesia,
musica, filosofia y astrologia; esso poco que de cada sciencia alcangaron. A los maestros
llamavan (sic.) amautas, que es tanto como fildsofos y sabios los cuales eran tenidos en
suma veneracion...” (De la Vega, G: 1945, 214).

Apelando nuevamente al concepto de modelo educativo, podria afirmarse que entre
los incas, éste tendria los siguientes objetivos:

1. Cohesionar el imperio a través de la lengua runa simi, (1lamada quechua, por los

conquistadores) como unica lengua.
2. Promover la educacion informal a través del trabajo para todos (nifios, mujeres,

ciegos y tullidos, cada uno segun sus posibilidades), y generar un sentimiento de

responsabilidad colectiva.
3. Garantizar un sistema de comunicaciones seguras, a través del sistema de chasquis

o correos, dispuestos a lo largo de todo el imperio.
4. Reservar la educacion institucionalizada para una selecta minoria de futuros

gobernantes, a los que se les impartia una educacion equilibradamente humanistica

y tecnoldgica. La nobleza masculina se instruia en las yachayhuasi o “casas de
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ensefianza” donde recibian cursos de religion, filosofia, artes bélicas, hidraulica,

agrimensura, estadistica, entre otras disciplinas.
5. Extender la formacién agricola y tecnoldgica a hijos de campesinos, artesanos y

comerciantes, para generar y mantener la infraestructura de alta ingenieria que tenia

el imperio.
6. Crear escuelas exclusivas para mujeres, llamadas acclahuasi o “casas de escogidas”

de donde egresarian algunas como sacerdotisas o virgenes del sol, y otras que luego
el rey ofreceria en matrimonio a miembros de la corte o emisarios de las tierras

conquistadas.
7. Administrar racionalmente los excedentes de produccion con reservas alimenticias

que les permitieran afrontar eventuales catastrofes.
8. Formar un cuerpo militar, altamente capacitado, que garantizara la paz interna y

externa.
9. Mantener una organizacion totalmente centralizada, de caracter colectivista y con un

férreo control individual.”

En suma, la educacion inca fue un proyecto que involucroé a todos los miembros de la
sociedad: educacion formal para hombres y mujeres, segun su linaje y perspectiva de
insercion social, con escuelas repartidas en todo el imperio; educacion no formal a través
del trabajo como forma de socializacion e inculturacion y educacion informal, a través del

uso de un lengua comun, portadora de la cultura propia.

Se ha hecho un recorrido por los principales pensamientos prehispanicos cuyo
conocimiento se considera necesario para la comprension de la cultura latinoamericana. No
constituyen una “filosofia” en el sentido estricto y técnico del término que se adopta en este
trabajo pero si un conjunto de saberes integrados a “las estructuras culturales de nuestro
pueblo, en especial de las clases oprimidas y fundamentalmente del campesinado —cuando
no de las etnias indigenas que todavia conservan sus tradiciones pre-europeas” (Dussel,
1998a, 28).

La invasion hispano-lusitana interrumpio el desarrollo de estas culturas amerindias, con

un violento proceso de sumision y muerte, a lo largo de los territorios “conquistados”. Lo

53 El poder central incaico “imponia el culto solar, la lengua quechua, la edad del
casamiento, disponia el vestido y prohibia los viajes y los cambios de residencia”. Inca Garcilaso,

Comentarios reales, Libro 1, cap. XVIL.
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que dio lugar a las distintas fases de la pedagogia de la conquista que pretendi6 —al igual
que la escolastica medieval en relacion a la dominacion de los sefiores feudales sobre sus
siervos- legitimar o “naturalizar” las relaciones de dominio que impuso el invasor. Pero eso

se tratara en los apartados siguientes.

Los Guaranies. Los guaranies™ (en lengua tupi: los que cultivan el “guarana”)
durante el siglo XVI y comienzos del XVII ocupaban casi toda la extension de la costa
oriental del continente americano, desde ¢l Rio de la Plata hasta la desembocadura del
Amazonas. A la llegada de los europeos a las playas brasilefias, los guaranies apenas
estaban superando la condicion de tribus de cazadores y recolectores y empezaban a
dominar ciertas técnicas de agricultura que les permitian transformar muchas especies
silvestres en plantas de cultivo.

Si bien la educacion de los guaranies no fue institucionalizada, cumplia las funciones
basicas de: a) mantener un férreo vinculo entre las generaciones maduras (en el poder) y las
jovenes, a fin de asegurar el traspaso de la herencia cultural y la estructura de dominacion
gerontocratica; b) preservar las tradiciones y los saberes magico-religiosos y c¢) conjugar las
necesidades individuales con el ritmo de vida social (Weinberg: 1981, 12).

Los guaranies fueron maestros de la tradicion oral y para ellos, la palabra lo era
todo, la palabra era su religion. Pero esta caracteristica resultod nefasta para la conservacion
de su propia cultura que fue degradandose intergeneracionalmente, en ausencia de
testimonios escritos que la preservaran. Aunque, desde otro punto de vista, algunos autores
contemporaneos llegaron a ver en la condicion de oralidad de la cultura guarani una virtud
ya que permitid la “no contaminacidén” con el espanol de la conquista, que hubiese

interpretado en traducciones “interesadas”, su propia perspectiva.’

54 Para mayores referencias sobre la educacion entre los gauranies, véase: Florestan
Fernandes. A Organizagao Social dos Tupinambas, Inst. Progresso Editorial San Pablo; y (1952).
"A Fungao Social da Guerra na Sociedade Tupinamba", en Revista do Museu Paulista, nueva serie,
vol. VI, San Pablo, 1952, pags. 7-423
55 véase Paulo Lopez (2010). “Progreso y antropologia. El aporte de Leon Cadogan”. Articulo

localizado el 12 de ocubre de 2011, en:http://www.cultura.gov.py/wpcontent/uploads/Concurso%20Nacional
%20de%20Ensayos%20Rafael%20Barrett%202010.pdf
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Un valioso aporte al conocimiento de la cultura guarani lo realiz6 Leon Cadogan,
estudioso paraguayo de padres australianos que mediante la observacion participante pudo
reconstruir el universo de creencias tupi guaranies, plasmadas en el libro Ayvu Rapyta,
publicado en 1946. Segtin Paulo Lopez (2010), Cadogan pudo “acceder a las “ficoez pord
tenonde” (primeras palabras hermosas), en retribucion a las gestiones que realizara para
obtener la liberacion de un nativo detenido por haber aplicado el principio del «ejovia
vaoeera teko awy» (debe purgarse la afrenta), ante los atropellos y atrocidades de los que
hasta la actualidad son objeto los indigenas en un pais donde (...) «matar indios no es

delito»” (Ibid.).

3.2.2. La “pedagogia de la conquista”

Con el nombre genérico y eufemistico de ‘pedagogia de la conquista’, se hace
referencia al periodo que va desde mediados del Siglo XVI y se extiende hasta mediados
del siglo XVIII. Para abarcar este largo periodo, se dividira en tres partes: Siglo XVI: La
derrota de los aborigenes; Siglo XVII: El barroco latinoamericano y novohispano y Siglo

XVIII: La Ilustracion hispanoamericana.

Siglo XVI: La derrota de los aborigenes. En el tiempo inmediato a la conquista, se
procedio, por parte de los espafioles, a una desestructuracion demografica, econdémica,
social y politica de las comunidades originarias de América. A una destruccidn sistematica
de las culturas aborigenes, seguida de una imposicién violenta y sostenida de la cultura
europea, especialmente espafiola y portuguesa. Una expresion de esta ruptura se encuentra

en el Chilam Balam de Chumayel, que dice:

Ellos enseriaron el miedo,
vinieron a marchitar las flores.
Para que su flor viniese,

dariaron y sorbieron la flor de nosotros...”

56 El libro de los libros de Chilam Balam. (2005). Fondo de Cultura Econdmica. México. Vista
previa disponible al 3 de julio de 2009, en:http://books.google.com.mx/books?
id=mBwILSIboxIC&printsec=frontcover&dq=chilam-+balam&cd=1#v=onepage&q&f=true
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Con lo cual destruyeron el tiempo, valorado por los mayas como simbolo de orden y
medida y resignificado en tiempos de la invasion, como “tiempo loco”. Un tiempo
desordenado en el que los sucesos no son considerados en la vision prehispanica como un
desastre de la historia terrenal, sino como una “derrota c6smica” de los “dioses antiguos”
que perdieron su “potencia sobrenatural”. (Wachtel: 1976, 54-55).

La victoria de los invasores les mostré a los vencidos que sus dioses no eran los
unicos y que los “nuevos dioses” eran capaces de lograr el aniquilamiento de los anteriores.
También la elegia quechua del Apu Inca Atahualpaman, es bella y patéticamente

elocuente:
/;Qué arco iris es este negro arco iris
que se alza?
Para el enemigo del Cusco horrible flecha
que amanece.
Por doquier granizada siniestra golpea.
Mi corazon presentia
a cada instante,
aun en mis suenos, asaltandome
en el letargo,
a la mosca azul anunciadora de la muerte;
dolor inacabable...”’

La descendente curva demografica de los primitivos pobladores por acciéon de la
invasion ibérica, unicamente para México Central, es la siguiente: de 25.200.000 en 1519 a
16.800.000 en 1532; a 6.300.000 en 1568; a 1.375.000 en 1595; y a 1.075.000 en 1605
(Weinberg: 1981,34). Como refiere el propio Bartolomé de las Casas:

“La isla de Cuba es casi tan larga como desde Valladolid a Roma; esta hoy casi toda

despoblada. La isla de San Juan y la de Jamaica, islas muy grandes y muy felices y graciosas,
ambas estan asoladas. Las islas de los Lucayos, que estan comarcanas a la Espafiola y a Cuba
por la parte del Norte, que son mas de sesenta con las que llamaban de Gigantes y otras
islas grandes y chicas, y que la peor de ellas es mas fértil y graciosa que la huerta del rey de

57Una versién castellana completa de la elegia, en version de José Maria Arguedas,
puede leerse en Miguel Leon-Portilla (1970). El reverso de la conquista. Relaciones aztecas,

mayas e incas. 2da. Ed, pp. 179-184. Editorial Joaquin Mortiz, México.
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Sevilla, y la mas sana tierra del mundo, en las cuales habia mas de quinientas mil animas, no

hay hoy una sola criatura. Todas las mataron...” **

El trasfondo ideologico de este genocidio eran pensamientos como el del cura
dominico Juan Ginés de Sepulveda (1490-1573), quien afirmaba:

“;,Qué cosa pudo suceder a estos barbaros mas conveniente ni mas saludable que el quedar
sometidos al imperio de aquellos cuya prudencia, virtud y religion los han de convertir de barbaros,
tales que apenas merecian el nombre de seres humanos, en hombres civilizados en cuanto pueden
serlo; de torpes y libidinosos, en probos y honrados, de impios y siervos de los demonios, en
cristianos y adoradores del verdadero Dios?... Por muchas causas, pues, y muy graves, estan
obligados estos barbaros a recibir el imperio de los espafioles conforme a la ley de naturaleza, y a
ellos ha de serles todavia mas provechoso que a los espafioles, porque la virtud, la humanidad y la
verdadera religion son mas preciosas que el oro y que la plata". (Septulveda: 1987,133-4).

Grave discurso el de Sepulveda, convencido de que la conquista se hacia a favor de
los indigenas, con afanes civilizatorios, cuando la causa principal era el interés en el oro y
la plata de América; tergiversacion total de los hechos y de las intenciones manifiestas de
los espafioles.

Sometidos los aborigenes, disposiciones de la realeza espanola de 1556, prohibieron
el uso de las palabras “conquista” y “conquistadores”, que a partir de entonces debian ser
reemplazadas por “descubrimiento” y “colonizadores” (Ruggiero: 1978, 81). Con esta que
podria llamarse “argucia pedagdgica”, las generaciones venideras irian viendo la conquista
como algo benéfico, una fuente de desarrollo y progreso, imagen que todavia hoy se
encuentra en diversos libros de educacion basica en México, Argentina, Panama,
Colombia... donde se sigue hablando de ‘conquista’ y ‘colonizacion’.

Sumado a eso, una Cédula Real de 1556, fechada en Valladolid, el 21 de septiembre
de 1556, impuso un férreo control sobre las publicaciones que se realizaren en las colonias
que debian tener autorizacion expresa del Consejo de Indias, autorizacion sin la cual los
imprenteros que las editaran y los libreros que las distribuyeran tendrian que pagar una
multa de “doscientos mil maravedies”, el decomiso de la obra y los “aparejos” de la

imprenta.” Muy probablemente, esta disposicion fuera adoptada tras las publicaciones en

58 Las Casas, B. Brevisima relacién de la destruccidn de las Indias.
Véase texto completo en pdf, en:

http://www.ciudadseva.com/textos/otros/brevisi.htm
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1550 de las Treinta recomendaciones muy juridicas y en 1552 de la Brevisima historia de
la destruccion de las Indias, de Fray Bartolomé de las Casas.

Ahora bien, ;qué exportaba Espana, ademas de violencia y autoritarismo? ;Qué
ideas imperaban en la Metrdopoli que iban llegando a las colonias, con los sucesivos viajes
de los conquistadores? Una respuesta posible la ofrece José¢ Gaos, cuando en E/ Quijote y el
tema de su tiempo, describe a la Espana de la modernidad... sin modernidad. Es decir,
mientras en la Europa moderna Alemania, Inglaterra y Francia se abrian a las cosas
seculares, entre las que contaban en primer término la ciencia y la tecnologia, Espafia se
encerraba en la preservacion de los valores religiosos, se aferraba a la produccion de textos
teologicos en latin y generaba la extraordinaria mistica espafiola de Fray Luis de Ledn, San
Juan de la Cruz o Santa Teresa de Jesus (Gaos: 1992, T. IX, 307- 18) que podria
considerarse un verdadero patrimonio de la humanidad pero que abonaba poco y nada al
desarrollo econémico de las colonias empobrecidas (por la misma Metropoli), cuyos
habitantes estaban, ademds mayoritariamente excluidos de las escuelas y universidades, o
sea, que tampoco podian “disfrutar” de la mistica espafola.

Eso fue, entonces, lo que exportd Espaia a América segun Gaos; hipotesis

discutible pero a la que le da respaldo el hecho de que la curricula de las instituciones

59 Vailadolid, 21 de setiembre de 1556. El Rey. Nuestros Corregidores, Assistente, Gouernadores,
Alcaldes, e otros juezes e justicias qualesquier de todas las ciudades, villas, y lugares destos nuestros Reynos y
sefiorios, € a cada vno y qualquier de vos a quien esta mi cedula fuere mostrada, o su traslado signado de
escriuano publico, sabed que a nos se ha hecho relacion que algunas personas han hecho y de cada dia hazen
libros que tratan de cosas de las nuestras Indias, e los han hecho y hazen imprimir sin nuestra licencia. Y
porque a nuestro seruicio conuiene que los tales libros no se impriman ni vendan, sin que primeramente sean
vistos y examinados en el nuestro Consejo de las Indias, vos mando a todos y cada vno de vos segun dicho es
g. luego esta veays os informeys y sepays que libros ay impressos en essas ciudades, villas, y lugares, sin
expressa licencia nuestra que tratan de cosas de las dichas nuestras Indias, y todas aquellas que hallaredes las
recojays y embieys con breuedad al dicho nuestro Consejo. E no consintays ni deys lugar que de aqui adelante
ningun libro que trate de cosas de las dichas nuestras Indias, se imprima ni venda, no teniendo especial
licencia nuestra para ello: ca nos por la presente mandamos a qualesquier impressores des tos Reynos e
sefiorios, que no impriman los dichos libros sin expressa licencia nuestra, ni q. ningun librero los tenga no
venda sino q. luego q. venga a su poder, los embie al nro. Consejo para que en el sean vistos, y examinados, so
pena que el que lo imprimiere, y el librero que los tuuiere o vendiere, por el mismo caso incurra en pena de
docientos mil marauedis para nuestra Camara y fisco, y que pierdan todas las obras que ansi imprimieren, con
todos los aparejos que para ello tuuieren en su emprenta: y hareys apregonar lo suso dicho por essas dichas
ciudades, villas y lugares, e notificar esta nuestra cedula a todas las personas que tuuieren emprentas en essas
dichas ciudades, villas y lugares: y fecho el dicho pregon y notificacion, si algunas personas fueren o passaren
contra lo en esta mi cedula contenido, executareys en ellos y en sus bienes las dichas penas: de lo qual terneys
mucho cuydado, como cosa que importa a nuestro seruicio y los vnos ni los otros no fagades, ni fagan ende al
por alguna manera, so pena de la nuestra merced, y de diez mil marauedis para nuestra Camara. Fecha en la
villa de Valladolid a veynte y vn dias del mes de Septiembre de mil y quinientos y cinquenta y seys afios. La
Princessa. Por mandato de su Magestad. Su Alteza, en su nombre Iuan de Samano. Sefalada del Consejo.
FUENTE: José Toribio Medina, Historia de la imprenta en los antiguos dominios espafioles de América y
Oceania, prélogo de Guillermo Feliu Cruz, Santiago de Chile, 1958, vol 1, pp. 6-7.
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educativas —desde el nivel basico hasta el superior- se enfoco principalmente al tratamiento
de la doctrina eclesidstica, como unico pilar de la educacion. Ademas, sobre este recorte
curricular, se ejecutaba simultdneamente un recorte a la matricula, dejando fuera a quienes
no querian recibir esa formacion religiosa. Y, en caso de que se llegara a acceder a la
escuela, habia un gran control de los conocimientos impartidos, tal como lo muestra la
Cédula Real del 25 de mayo de 1583, donde se desaconseja la creacion de colegios por
parte de la Compainia de Jests, pues éstos podrian llegar a convertirse en escuelas de
herejes:
“El Rey. Mi Virrey, Presidente y Oidores de la nuestra Audiencia Real de la Nueva
Espana. Nos somos informados que los religiosos de la Compafiia de Jesus de esa
tierra han determinado de hacer en ella colegios para leer en ellos a indios las
ciencias de la gramatica, retdrica, filosofia, logica y otras, entendiendo que por este
medio seran mejor ensefiados en las cosas de nuestra santa fe catolica (sin embargo)
por tener los dichos indios (...) diligencia inclinada al mal y ser gente liviana (...)
podria ser causa para que aprendiendo las dichas ciencias saliese de entre ellos
alguno que (...) intentase algunas herejias y diese entendimientos falsos a la

doctrina.” (Konetzke: 1953, 550-1).

En tal sentido, se sugeria la conveniencia de no crear dichos colegios o limitar las
ensenanzas que en ellos se impartian al conocimiento “de la doctrina cristiana y leer y
escribir y cantar y taier.” (Ibid.) Adviértase, por un lado, el temor a perder el control del
dominio sobre el indio® y, por el otro, la presion ejercida sobre la Compafiia de Jesus, para
que restringiera los campos de conocimiento y se limitara exclusivamente a impartir
formacion doctrinaria.

Sin embargo, a este mismo Siglo X VI, lleno de contrastes, también corresponde la
creacion de las primeras universidades latinoamericanas: la de Santo Domingo, creada en

1538, la Universidad San Marcos de Lima en 1549 y la Real y Pontificia Universidad de

60 También en Lima, Pert, mas de un siglo después, se sostuvo que debia desaparecer el
Colegio de Caciques e indios nobles de Lima dado que “los indios deben ser instruidos solamente
en la doctrina cristiana, pues cualquiera otra ensefianza es mui peligrosa”. Real Orden del Virrey
del Peru, 24 de noviembre de 1785, transcripta en la Gazeta del Gobierno del Pert, sdbado 16 de

marzo de 1822.
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Meéxico, en 1551. Disefiadas en base a los modelos de las universidades de Salamanca y
Alcala de Henares, adoptaron los mismos planes y programas, la misma normativa y
organizacion de los ciclos y materias. La educacion filosofica que en ellas se impartia era
predominantemente escoldstica estudiandose, sobre todo, los textos de Tomas de Aquino y
Duns Scoto, mas las doctrinas de Francisco Suarez.

Como se ve, este periodo inicial esta lleno de claroscuros: se crean escuelas, pero se
controlan acérrimamente los contenidos que se imparten. Se crean universidades pero se
desaconseja extender la fundacioén de nuevos establecimientos educativos. Se somete
violentamente a los indios pero a la vez hay grandes tedlogos humanistas como Fray
Bartolomé de las Casas o Vasco de Quiroga. No hay una politica tinica de fomento a la
educacidon, mas bien ésta surge de la tension entre la voluntad de los reyes y las demandas
de la poblacion nativa, cada vez mas fruto de un mestizaje creciente. Y no hay una
respuesta univoca por parte de los representantes de la corona espafiola, principalmente
religiosos, en el sentido de radicalizar el plan de exterminio. Aunque claro, todo lo que era
contrario a la politica hegemonica fue excepcional en una primera fase, para luego hacerse
de un espacio cada vez mayor.

Es en este juego de tensiones entre la necesidad de control por parte de la corona y
la demanda cada vez mayor de instruccioén formal por parte de la poblacion que empez6 a
gestarse, dentro del mundo educativo, el pensamiento de la autodeterminacion. Por eso, en
la mayoria de las ciudades donde hubo universidad, hubo ideas independentistas. O, como
afirma Carlos Beorlegui, categoricamente, “donde hubo Universidad, hubo también
conciencia nacional”. (Beorlegui: 2004, 118). Pero, faltardn todavia mas de dos siglos para
que esta conciencia nacional cuaje en la construccion de los movimientos de
independencia.

Finalizando el Siglo XVII, se promulgo6 la primera ley sobre ensefianza primaria en
la Nueva Espaiia (Gonzalbo: 1985, 137-142). Setenta y nueve afios después de iniciada la
Conquista, se penso en reglamentar la educacion que, a la sazon, ya no era impartida solo
por congregaciones religiosas sino también por laicos cultos que fundaron la primera
educacion privada hispanoamericana. Es interesante revisar sus cldusulas, sobre todo la

segunda, que revela la permanencia de prejuicios raciales y de género: “El que hubiere de
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ser maestro, no ha de ser negro, ni mulato, ni indio; y siendo espafiol, ha de dar
informacion de vida y costumbres y de ser cristiano viejo”.

Ademas de los antedichos prejuicios discriminatorios, se consideraba
imprescindible la adhesion a la nacionalidad espafiola, en el entendido de que ésta habia
provisto una naturaleza superior para hacer posible el magisterio, completando los
requisitos con la adhesion al cristianismo como forma de asegurar los principios morales de
los maestros. Principios morales, como se ha visto, afines mas a Ginés de Sepulveda que a
Cristobal de las Casas.®'

La Junta de Valladolid. Las posiciones antagénicas de Sepulveda y Las Casas que
se han anticipado en paginas anteriores de este trabajo, fueron planteadas entre 1550 y 1551
en el Colegio de San Gregorio de Valladolid.

Juan Ginés de Sepulveda (1490-1573) defendio las ideas de “guerra justa” contra
los indigenas a causa de sus pecados e idolatria, mientras que Bartolomé de Las Casas
(1484-1516) verdadero precursor de la lucha por los derechos humanos, defendio la
igualdad entre espafioles e indigenas.

Democrates Secundus sive de justid belli causis (Democrates Segundo o de las
justas causas de la guerra contra los indios) fue la obra donde Sepulveda recogid sus
principales argumentos:

e [Laesclavitud es conveniente para los indigenas porque €éstos son incapaces

de gobernarse a si mismos.
e Hay que impedir el canibalismo aun por la fuerza, pues es una practica

antinatural y contraria a la moral cristiana.
¢ Esuna obligacion para los monjes espaiioles salvar a las futuras victimas

inocentes de ser sacrificadas en nombre de falsos dioses.
e Hay que hacer cumplir el mandato evangelizador que Cristo dio a los

apostoles y el Papa al Rey Catodlico.

61 La educacion de las mujeres, en la Nueva Espaiia (México), corria por cuenta de las
“Escuelas de Amigas”, donde mujeres ancianas ensefiaban a nifias religion, lectura, escritura, y
labores manuales. Para poder abrir una institucion de este tipo, la interesada debia elevar una
solicitud a un “juez de escuelas”, adjuntando un certificado de un parroco que acreditara “estar
instruida en la doctrina cristiana” y “ser de buena vida y costumbres” y, ademas, la fe de bautismo
para justificar “la limpieza de sangre”. (Chavez Orozco: 1936, t.1, 19). Curioso modo de integrar a
las mujeres a la lectoescritura, al precio de convertir la educacion en apenas un catecismo

ampliado al desarrollo de labores “femeninas”.
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Ginés de Sepulveda se convirtié en el defensor oficial de la conquista, colonizacion
y evangelizacion de la poblacion indigena, justificando asi el derecho de unos pueblos
sobre otros ya que consideraba que se trataban de pueblos sin civilizar.

Bartolomé de Las Casas contesto a Sepulveda con sus Treinta proposiciones muy
Jjuridicas,” que finalmente provoco la reunion en la ciudad de Valladolid, en la cual
participaron Domingo de Soto, Bartolomé Carranza y Melchor Cano, posteriormente
sustituido por Pedro de la Gasca. La defensa lascasiana se fundamentaba en la igualdad
genérica del ser humano al margen de cualquier posicion politica, recomendando a los
espafioles que se limitaran a la evangelizacion, sin recurso a milicia alguna. Aunque Las
Casas fue derrotado politicamente, “su filosofia irradiara hasta el presente”. (Dussel:
2009a, 64).

La posicion de Las Casas fue coherente con la de la Bula Papal Sublimis Deus de
1537 (trece afios antes de la controversia con Septlveda) del Papa Pablo 111, donde se
afirmaba que los “indios” eran “verdaderos hombres”, que podian usar de su “libertad” y
sus “propiedades” y que no debian ser “reducidos a servidumbre”.®

La Junta quedd inconclusa y debid ser vuelta a convocar al afo siguiente,
pero en la disputa no hubo una resolucién final, aunque los dos exponentes

consideraron que su posicidn era la vencedora. Y aunque no hubo un

62 Ver facsimil digital de la obra en: http://www.memoriachilena.cl/temas/documento_detalle.asp?
id=MCO0018799

63 “Nos pues, que aunque indignos hacemos en la tierra las veces de Nuestro Sefior, y
que con todo el esfuerzo procuramos llevar a su redil las ovejas de su grey que nos han sido

encomendadas y que estan fuera de su rebafio, prestando atencién a los mismos indios que como

verdaderos hombres que son, no sélo son capaces de recibir la fe cristiana, sino que segun se nos
ha informado corren con prontitud hacia la misma; y queriendo proveer sobre esto con remedios
oportunos, haciendo uso de la Autoridad apostdlica, determinamos y declaramos por las presentes
letras que dichos Indios, y todas las gentes que en el futuro llegasen al conocimiento de los
cristianos, aunque vivan fuera de la fe cristiana, pueden usar, poseer y gozar libre y licitamente de
su libertad y del dominio de sus propiedades. que no deben ser reducidos a servidumbre y que todo
lo que se hubiese hecho de otro modo es nulo y sin valor, [asimismo declaramos] que dichos
indios y demas gentes deben ser invitados a abrazar la fe de Cristo a través de la predicacion de la
Palabra de Dios y con el ejemplo de una vida buena, no obstando nada en contrario.” Dado en
Roma en el afio 1537, el cuarto dia de las nonas de junio [2 de junio], en el tercer afio de nuestro
pontificado. [El subrayado es mio]. Texto completo de la Bula Sublimis Deus, localizable en:

http://webs.advance.com.ar/pfernando/DocsIglLA/Paulo3_sublimis.htm
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reconocimiento formal del vencedor, la posicion de Sepulveda fue la que se impuso de
hecho, ya que los indios no perdieron su condicidon de esclavos y, contra la posicion de
Bartolomé de las Casas —y del mismo Papa Pablo III- no fueron reconocidos como
“hombres verdaderos”. Es decir, se impuso “la tautologia de la superioridad de la propia
cultura simplemente por ser la propia” (Dussel: 2009a, 58) y la “falacia desarrollista”
(Dussel: 2000), segtin la cual el desarrollo advendra a los “subdesarrollados”
(indoamericanos) si siguen los pasos de los dominadores (europeos) cuando éstos pudieron
desarrollarse exclusivamente en base a las propias relaciones de dominacién que
impusieron a sus dominados.

Este capitulo central de lo que Dussel denomina “primer debate filosofico de la
modernidad” se cierra volviendo realidad el epigrafe de Pascal que encabeza este trabajo,
de que “no pudiendo hacer que lo justo sea fuerte, se hizo que lo fuerte sea justo” (Pascal:
1814,134).

El proceso que los espaioles llamaron “civilizatorio”, es descubierto en su violencia
radical y desenmascarado como un mecanismo de siete pasos que Dussel enumera en
“Europa, modernidad y eurocentrismo”, del siguiente modo:

“1) La civilizacion moderna se autocomprende como mas desarrollada, superior (lo que

significara sostener sin conciencia una posicion ideoldgicamente eurocéntrica).

2) La superioridad obliga a desarrollar a los mas primitivos, rudos, barbaros,

como exigencia moral.

3) El camino de dicho proceso educativo de desarrollo debe ser el seguido por Europa (es,

de hecho, un desarrollo unilineal y a la europea, lo que determina, nuevamente sin

conciencia alguna, la “falacia desarrollista™).

4) Como el barbaro se opone al proceso civilizador, la praxis moderna debe

ejercer en ultimo caso la violencia si fuera necesario, para destruir los
obstaculos de la tal modernizacion (la guerra justa colonial).

5) Esta dominacién produce victimas (de muy variadas maneras), violencia

que es interpretada como un acto inevitable, y con el sentido cuasi-ritual de sacrificio; el

héroe civilizador inviste a sus mismas victimas del caracter de ser holocaustos de un

sacrificio salvador (el indio colonizado, el esclavo africano, la mujer, la destruccion

ecologica de la tierra, etcétera).
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6) Para el moderno, el barbaro tiene una “culpa” (el oponerse al proceso

civilizador) que permite a la “Modernidad” presentarse no s6lo como inocente sino como
“emancipadora” de esa “culpa” de sus propias victimas.

7) Por ultimo, y por el caracter “civilizatorio” de la “Modernidad”, se

interpretan como inevitables los sufrimientos o sacrificios (los costos) de la
“modernizacion” de los otros pueblos “atrasados” (inmaduros), de las otras razas

esclavizables, del otro sexo por débil, etcétera. (Dussel: 2000, 49)

3.2.3 Siglo XVII: El barroco latinoamericano y novohispano
A poco mas de un siglo del “descubrimiento” y “conquista” de América, surgi6 en las

colonias americanas -especialmente en Nueva Espana- el barroco, movimiento cultural que
produjo obras en los campos de la literatura, la escultura, la pintura, la arquitectura, la
danza y la musica. Curiosamente, este movimiento que se ubicé entre los afios 1600 y 1750,
aunque se dio primero en la Metropoli, muy pronto se produjo simultineamente en ambos
territorios. Es que mientras avanzaba la Colonia, las “dos Espafias” tendieron a parecerse
mucho, * pero no tanto por imitacion de la Nueva a la Vieja, sino porque el arte barroco
prendié en América como una semilla en suelo fértil, ya que no s6lo se conocian las
grandes obras del barroco europeo, sino que se producia arte barroco original.®

En Europa, el arte plastico barroco significd una especie de rebelion contra el estilo
neoclasico del Renacimiento. Incluyé lo pagano en los motivos de la pintura y la escultura,
revalorizando las figuras del hombre y la mujer individual y no consagrandose
exclusivamente a lo religioso. Es la época de los retratos personales, los bodegones y los
paisajes. Es también el uso intencional de la pintura como medio de propaganda religiosa,

exaltando las emociones a través de los contrastes de luces y sombras; los santos de las

64 Comparense los poemas de Sor Juana “Procura desmentir los elogios que a un retrato
de la poetisa inscrivio (sic.) la verdad, que 1lama passion” (1689) con el de Luis de Gongora y
Argote “Mientras por competir con tu cabello” (1582). El ultimo verso del primer poema, dice:
“...es cadaver, es polvo, es sombra, es nada” y el Gltimo verso del poema de Gongora, dice: “...en
tierra, en humo, en polvo, en sombra, en nada”. Obviamente, la autora estd haciendo una cita de

uno de sus poetas mas admirados.

65 Algunos escritores espafioles, atraidos por el exético arte novohispano, quisieron venir a las
nuevas tierras: Miguel de Cervantes solicitd diversos puestos en los reinos de ultramar aunque no le fueron
concedidos, San Juan de la Cruz estaba ya preparando su salida cuando lo sorprendié la muerte y otros
literatos como Juan de la Cueva, Tirso de Molina y Eugenio de Salazar pasaron algunos afios en las nuevas
tierras.
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iglesias son pintados con realismo, queriéndose motivar la adhesion a través de la lastima y
el “llamado a la piedad”.

En Latinoamérica, las caracteristicas del barroco son igualmente la
grandiosidad, el movimiento, la representacion del drama y muy especialmente, el retrato
del dolor y el sufrimiento tanto en la literatura como en la pintura y la escultura.

Al llegar al Nuevo Mundo, el barroco se sincretizo con el arte y las formas
indigenas previas, dando lugar —en la escultura y la pintura- a la creacion de santos o
angeles negros o con rasgos indigenas y, en las celebraciones religiosas, a una sintesis de
rituales precolombinos, tradiciones africanas y culto cristiano. Ejemplos de ello son los
bailes de los diablos danzantes de Yare en Venezuela, que sintetizan claramente las tres
culturas o el carnaval carioca, deudor del estilo barroco por su exuberancia, colorido,
vitalidad y predominancia de lineas curvas.

El barroco literario novohispano tiene numerosos exponentes, entre los cuales, las
figuras mas importantes son las de los mexicanos: Sor Juana Inés de la Cruz, Carlos de
Sigilienza y Géngora y Miguel de Guevara —cura michoacano autor del famoso soneto "no
me mueve mi Dios para quererte", todos ellos, autores con produccion barroca propia.

El rasgo quiza mas acusado del barroco literario, andlogamente a lo que ocurre en la
pintura, es el contraste. El recurso a un constante claroscuro, que en las obras se manifiesta
como paradoja, contradiccion y utilizacién conjunta de tesis y antitesis: por ejemplo, el
soneto de Sor Juana Inés de la Cruz: "Al que ingrato me deja busco amante, / al que amante
me sigue dejo ingrata / constante adoro a quien mi amor maltrata; / maltrato a quien mi
amor busca constante",”® es una clara muestra de este juego de oposiciones, tipico de la
literatura barroca. Juego que requiere una racionalidad conceptual y argumental lo
suficientemente desarrollada para lograr tal ajuste, de fondo y forma, en cada verso.
Racionalidad que Sor Juana habia cultivado ampliamente en diversos cursos de logica y
retorica que integraron su formacion religiosa.

Pero el barroco es mucho mas que arte, es un movimiento cultural que llego6 a

América cargado de nuevas ideas y valores: la fragilidad de la vida, la inversion de la vida

66 Véase el soneto de Sor Juana “Prosigue el mismo asunto, y determina, que prevalezca la razon
contra el gusto”, en la pagina web de la Biblioteca Cervantes:
http://www.cervantesvirtual.com/servlet/SirveObras/jines/12826401998062638532624/ima0022.htm
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y el sueio, la fugacidad del tiempo, la vida como pesimismo y desengafio, la realidad como
ilusion... en fin, ideas y valores presentes en el pensamiento filosofico de los principales
autores europeos de la época: Luis de Goéngora y Argote, Gracian, Calderon de la Barca,
Francisco de Quevedo y Lope de Vega. Dicho pensamiento condensé el saber vigente en el
siglo XVII, vertido en una estética recargada e impactante, que en América se enriquecio
con los aportes de tradiciones occidentales, orientales y prehispanicas.”” Pero no se tratd de
una importacion automatica de este pensamiento; las nuevas ideas fueron filtrandose
gradualmente en los intersticios de una educacion autoritaria y elitista, que ejercié un
enorme control sobre las corrientes innovadoras del pensamiento europeo.

Juan Carlos Scannone y Carlos Cullen, formados en la hermenéutica ricoeuriana y
heideggeriana, desarrollaron una interpretacion del barroco en América, como una
expresion dada sobre la base de una precomprension del ser mas simbdlica que conceptual,
unida al mito de la madre tierra. El barroco es entendido por Cullen como un ethos popular,
ligado mas a la vida y lo sagrado que a una compresion teorica (Cullen: 1986). En este
sentido, se advierten coincidencias con la interpretacion que en México hicieron del tema
Mauricio Beuchot y Samuel Arriaran. Para ambos, el barroco “seria lo sensual, que se
opone al orden de la razon, lo analogico-iconico, que se opone al orden de la escritura que
se vuelve imagen, lo dinamico que se opone a lo establecido.” (Cullen: 1986, 102). Para
estos autores, reflexionar acerca del barroco significa redescubrir una historia distinta de
América, narrada a través de las imagenes, principalmente religiosas, presentes en las
iglesias de México y Perti donde se resignificé el barroco con sello indigena, mostrando
una tension permanente entre dominador y dominado.®®

El marco social y economico de las producciones barrocas novohispanas solo se
entiende sobre la base de la explotacion de los indios, lo cual ocasiond el auge de la
mineria, el comercio y la produccion textil; proceso que fue acompafiado de un alto

crecimiento de la poblacion urbana, la consolidacion de las haciendas y una aristocracia

67 Arriardn, Samuel, “La filosofia del Barroco”, en PFLCL, p. 98.

68 En Puebla, por ejemplo, hay muchas iglesias de estilo barroco novohispano, como la
de Santa Maria Tonantzintla, cuyo decorado interior corresponde al estilo barroco nativo,
consistente de una exuberante ornamentaciéon con motivos indigenas, tales como angeles con
rasgos aborigenes, penachos de plumas, guirnaldas de flores, atuendos de caballero dguila, ademas
de frutas y plantas. Todo esto muestra el modo que desde el mundo prehispéanico se interpreto el

mundo cristiano.
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criolla cada vez mas auténoma. En este grupo se encontraba Sor Juana, hija natural de
madre criolla, junto a otros intelectuales —clérigos en su mayoria- que empezaron a tener
sentimientos de pertenencia a una tierra que sentian como prodiga y totalmente distinta a la
espanola (Rubial Garcia: 1998, 391-394). Haber pertenecido a la aristocracia de entonces,
les permitio tener acceso a la educacion y contribuir al desarrollo de un proceso identitario
en América Latina.

Por ese entonces, a nivel superior, los claustros eran fuertemente dogmaticos y
repetian los esquemas didacticos y curriculares de las universidades espafiolas. Es decir, se
daban clases magistrales en latin, que promovian una ensefianza deductiva, cerrada a todo
tipo de innovacion. Ademas, la Inquisicion vigilaba los centros donde se leia a Descartes,
Bacon, Galileo o Copérnico, con lo cual no habia un clima propicio para la generacion de
conocimiento (Weinberg: 1981, 50).

En este contexto, hay que entender la osadia de Sor Juana Inés de la Cruz, de dirigir
sus criticas a las autoridades “con estilo”, administrando con prudencia los espacios de la
conducta obediente y la libre. Muy diferente a la mayoria de las monjas y beatas del Siglo
XVII que narraban sus autobiografias misticas en orden a las jerarquias sacerdotales que las
controlaban a través de la confesion, (Lavrin y Loreto: 2002). Sor Juana pudo canalizar
dudas y reclamos a través de su magnifica pluma, en poemas, prosa y obras de teatro. Lo
cual no quiere decir que ganara totalmente la batalla contra la superestructura eclesiastica
que finalmente logré su cometido, porque no la maté pero la obligo6 a dejar de escribir, lo
cual para Sor Juana significé practicamente lo mismo (Paz: 1982, 511-608; Glantz: 2006,
596).

Sin embargo, mientras pudo escribir, su obra representé un avance en cuanto a la
afirmacion del caracter de lo latinoamericano, tanto por la transgresion pedagogica que
significd el ejercer su derecho a la discusion de asuntos teologicos reservados a los hombres
como por sus criticas a la cerrazon de la racionalidad medieval, frente a la cual ella propuso
las vias de un pensamiento metaforico, abierto mas a la imaginacion creadora y a los mitos

que a la logica deductiva.”

69 Dice Samuel Arriaran: “...para Sor Juana no bastan los textos cerrados. Hay una
critica velada no sdlo al dogmatismo de San Agustin y de Santo Tomas, sino a la forma misma de
practicar la filosofia; esta critica velada, resulta ademas de ingeniosa, desconcertante. Sor Juana,

como Gracidn, no recurre a argumentos logico conceptuales, (lo cual equivaldria a seguir
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Sor Juana tuvo una gran influencia en el proceso de la educacion de la mujer, tanto en
Espafa como en América. En México, por ejemplo, el Colegio de las Vizcainas fue creado
en reconocimiento a la necesidad de formar a las mujeres en artes y ciencias, cosa que
hubiera sido impensable, antes de Sor Juana.

El Siglo XVII, como se ha dicho, fue un siglo de consolidacién de la dominacién
espafola y, a nivel educativo, de castellanizacion de Latinoamérica. Con un fuerte
predominio de la filosofia escolastica, casi no hubo produccion alguna propia, que estuviera
fuera de ese paradigma. Sin embargo, merecen mencion especial la Logica mexicana, de
Antonio Rubio (1605) donde se analizaba a Porfirio y Aristoteles y que fue un manual
utilizado en Europa, en el Colegio Jesuita de La Fleche (donde estudi6é Descartes); y las
obras de Fray Juan Ramirez, quien trat6 la Summa de Santo Tomas; y del jesuita Diego
Marin de Alcéazar, que investigd la metafisica escolastica. Como dice Francisco Larroyo, la
educacion en esta época ostento “el caracter de una educacion de clases sociales, cuyo
prototipo, como ocurria en Europa a fines de la Edad Media y entrado ya el Renacimiento,
era el clérigo docto”. (Larroyo: 1979, 149)

Para Dussel, en estos dos primeros siglos de pedagogia de la Conquista, acontecio la
primera “normalizacion” filoséfica, es decir, una primera profesionalizacion de la
ensefnanza de la filosofia, coincidente con la creacion de las universidades
latinoamericanas. No se tratdo de una mera ‘copia’ de la filosofia espafola y si se conociera
a fondo la escolastica espafiola y los aportes de los latinoamericanos, podria determinarse
con mayor justicia su “creatividad” y “nivel” (Dussel, 1998a, 31). Parte de esta
normalizacién filosofica, sin embargo, fue que las universidades —en general- dieron por
supuesto el mundo colonial, callaron ante la explotacion y no comprendieron el sentido de
las grandes rebeliones indigenas.

3.2.4 Siglo XVIII: La Ilustracion latinoamericana

Si bien puede entenderse con varios autores como Gracia o Larroyo que con Sor
Juana —por su racionalismo- hubo una anticipacion del iluminismo en pleno Siglo X VII,
no es sino hasta la tercera década del siglo siguiente que la Ilustracion comienza en

Latinoamérica.

encerrados en las verdades reveladas por las escrituras). Su pensamiento ingenioso recurre al mito
(...) para mostrar que se puede abrir el texto a otras interpretaciones”. (Dussel y otros: 2009a,

102).
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Y asi como antes en las aulas universitarias se legitimaba el colonialismo, ahora la
“modernidad” colonial se hacia notar en ellas, donde la llamada “filosofia nueva”
introducia el método experimental y reemplazaba el principio de autoridad por el recurso a
la prueba empirica o a la demostracion racional. Claro estd que estas innovaciones se
debian mas que a una légica interna, a los cambios acaecidos en Espafia y el resto de
Europa. Entre estos cambios, figura la llegada de los Borbones -reyes de origen francés- y,
sobre todo, a la asuncion de Carlos III, el mas “ilustrado” de todos ellos. (Beorlegui:
2004,142). Las ideas francesas que cuajarian en la Revolucion de 1789, empezaron a
circular en Espafia y luego en América, trayendo considerables cambios en la educacion: se
reemplazaron la teologia y el derecho por el aprendizaje de “ciencias tiles”, el latin por el
castellano, y la filosofia aristotélico-tomista por las filosofias de Descartes, Condillac y
Newton (Rodriguez Cruz: 1986, 59-76).

Sin embargo, con estas nuevas ideas se introducia también una vision eurocéntrica y
racista, propia de la denominada por Dussel “Segunda Modernidad”. Por eso no podia
gestarse todavia un pensamiento autdbnomo, sobre todo, estando la educacidén en manos de
criollos que se sentian mas espafioles que americanos. Entonces, comenzo6 a tomar mayor
forma en América, la idea de la superioridad europea, reforzada ésta por una nitida mirada
imperial que era la que Europa le prodigaba a América. Pese a que desde, al menos, dos
puntos de vista segun Dussel la modernidad llegd a Europa desde América —a través del
ingreso de grandes cantidades de oro, plata, alimentos y a través de algunos libros clave
como la Logica mexicana de Antonio Rubio- la dominacién espaiola y portuguesa fueron
aplastantes, y detuvieron el crecimiento de las sociedades americanas, a punto tal que el
fisiocrata francés Jaques Turgot ubicd a América en la “infancia de la humanidad”, por ser
resultado de una vil combinacidon de educacion meramente opinativa y escasez econdémica
(Turgot: 1998, 200). Pero la ignorancia y la pobreza, efectivamente, eran el resultado de las
politicas de expropiacion colonial que condenaban a América a construir su historia
alienadamente y en forma desacompasada, respecto de Europa.

La mirada europea, decia, contribuia a estigmatizar la autoimagen de América.
Kant, por ejemplo, en su Geografia Fisica, afirm6: La humanidad existe en su mayor

perfeccion en la raza blanca. Los hindues y amarillos poseen una menor cantidad de
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talento. Los negros son inferiores y en el fondo se encuentra una parte de los pueblos
americanos. (Kant: 1968, 316).

Ubicar una parte de Latinoamérica “en el fondo”, revela la ignorancia de Kant
respecto de las grandes culturas prehispanicas. Es posible que tuviera esta opinidn tras la
lectura del libro de Cornielle de Paw, Investigaciones filosoficas sobre los americanos,
publicado en Berlin, en 1768. En tal obra -que muy probablemente cayera en manos de
Kant que recibia en Konisberg, todas las novedades en materia de publicaciones- Cornielle
de Paw consagra a Europa como “continente modelo” y describe a América como
“continente inferior”, donde entre hombres y animales habia so6lo una pequeiia diferencia.
Aunque, muy dificilmente, Kant leyera a Javier Clavijero —cura exiliado en Italia, desde la
expulsion de los jesuitas- quien respondié a Cornielle de Paw en el libro Historia Antigua
de México, publicado en Italia, en 1780, donde reivindicaba el extraordinario desarrollo de
las culturas precolombinas y donde argumentaba —por conocimiento directo de las
comunidades entre las que habia vivido- que puestos en mejores condiciones de vida, los
indigenas hubieran podido desarrollar sus capacidades, igual que los europeos (Clavijero:
1911).

Ignorancia, pobreza, subestimacion, creencia en la inferioridad racial.... Y ausencia
de una mirada critica en relacion con la invasion europea a América. Sobre esta base, se dio
lentamente y en forma despareja, el desarrollo social latinoamericano. Siempre remontando
desde los escalones mas bajos y haciendo un esfuerzo doble, desafiando la creencia ajena y
hasta propia en la inferioridad aborigen y teniendo que demostrar al mundo lo contrario, a
cada paso. La pedagogia de la dominacion, penetr6 las mentes latinoamericanas. Como dice
Jorge Zuniga Martinez, “los pueblos oprimidos subsumieron consciente e
inconscientemente el contenido de la ideologia dominadora.” (Dussel y otros, 2009a, 609).
Asi fue instituyéndose el eurocentrismo de Europa, acompanado de la “falacia
desarrollista”, que todavia hoy pesa en la concepcion de la identidad latinoamericana,
cuando se cree que el desarrollo que siguio Europa debe ser seguido unilinealmente por
toda otra cultura (Dussel: 1992, nota al pie, 19).

Pero estas condiciones adversas, al menos en el mundo educativo, se irdn superando
poco a poco, aunque de manera desigual. Una sefial de estas mejoras fue que en México,

por ejemplo, entre las instituciones educativas, comenzaron a crearse paulatinamente
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colegios estatales y privados, de caracter laico, como el ya citado Colegio de las Vizcainas
para la educacion femenina, o dirigidos a una formacion no especificamente religiosa,
como los casos de la Academia de las Nobles Artes de San Carlos de la Nueva Espafia, para
la proteccion y fomento del arte mexicano o la Escuela de Mineria y el Jardin Boténico,
dedicados a la ensefianza de la ciencia. ;Por qué se considera ésta una sefial de mejora?
Porque estos cambios iban a contracorriente de una pedagogia de la dominacion y se
desarrollaban en el sentido de la autodeterminacion de las sociedades americanas; seguian
los lineamientos de una educacion popular, independiente de la educacion oficialista,
comprometida visceralmente con el clero y la corona.

En general, la secularizacion de la vida en el periodo de la Ilustracion, fue
acompanada de una ampliacion de las oportunidades educativas y una diversificacion de la
produccion. Si en el Siglo XVII, la educacion estuvo fuertemente ligada a la formacion de
la clase dirigente, en el Siglo XVIII, sin que se anule este propdsito empezo a gestarse,
paralelamente, una educacion para la formacion profesional, en la creencia de que el trabajo
manual era “servil” y “legalmente degradante” (Weinberg: 1981, 67), pero también en la
creencia incipiente de que los pueblos sojuzgados podian ir ganando paso a paso su propia
autonomia.

Aunque todavia en pleno Siglo XVIII, la educacion seguia siendo funcional al
imperialismo espafiol. Si bien habia indicios de superacion de las tradiciones autoritarias y
cierta apertura -sobre todo en las universidades- hacia las “nuevas ideas” del idealismo
aleman y el enciclopedismo francés, atin se creia en la inamovilidad del sistema colonial.
Todo cambio se veia como de mal augurio o sefial de peligro. Por ejemplo, en el
Diccionario de la lengua castellana o espariola, de Sebastian Covarrubias, publicado en
1611, se decia en relacion a la palabra ‘Novedad’: Cosa nueva y no acostumbrada. Suele

ser peligrosa por traer consigo mudanza de uso antiguo. (Ibid., 66). Este sentido negativo

de novedad, atraveso los siglos XVIII y XIX, y todavia hoy permanece en el habla popular
de México.”
Pero, a medida que avanzd el Siglo de las Luces Latinoamericano, el pensamiento

critico fue incorporandose gradualmente a las nuevas generaciones de criollos y comenzo6 a

70 Cuando uno pregunta actualmente en México, “;Como esta?”, suelen responder, sobre
todo, los adultos mayores: “Sin novedad”, significindose “nada malo ha pasado o sin desgracias

que lamentar.”
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expresarse fuera de los claustros, en el periodismo y en la industria editorial; para darse, en
forma concomitante, en la naciente opinidon publica. Perioddicos y libros empezaron a
recorrer circuitos formales e informales, generdndose una ideologia de la emancipacion y
de recuperacion de la memoria histdrica, que culminaré en los movimientos de
independencia que sucedieron en varios paises de Latinoamérica, desde la primera década
del Siglo XIX. Entre los pedagogos que influyeron en la formacion de los estados
independientes, destacan: Félix Varela Morales en Cuba, (1783-1853); José Maria Luis
Mora en México, (1791-1850) y Andrés Bello en Venezuela, (1781-1865), autor del que se
ha hecho una semblanza en la p. 38 de este trabajo.

Segun la pedagoga Adriana Puiggroés, en el origen mismo de la Pedagogia
latinoamericana, se encuentran dos lineas de pensamiento: la oficial y la contrahegemodnica
(Puiggrds, 1986:18-19). La oficial fue la encargada de plasmar en la instruccion publica la
enseflanza como:

a) medio de homogenizacion del saber popular,

b) fuente de consenso y

¢) modo de control de social

En tanto medio de homogenizacion del saber popular, la instruccién publica
homologo planes y programas de estudio, contenidos y fuentes bibliograficas. Como fuente
de consenso, la educacion publica legitimo los gobiernos de turno e impuso, en cada caso,
su vision de la historia y, sobre todo, del presente. Y como modo de control social, impuso
esquemas de obediencia a la ley y preservacion del orden social, como valores supremos.
De este modo, los sistemas educativos oficiales estuvieron -desde el comienzo- asociados
estratégicamente a las distintas Policias latinoamericanas.

La linea contrahegemonica o de educacion popular se erigid, en cambio, como
contribucion a los procesos de transformacion de la sociedad, en el sentido de la
autodeterminacion de la misma.

Ambas corrientes compartieron la creencia en la educacion como medio tanto para
el desarrollo economico de los paises, como para la formacion de las conciencias
ciudadanas (Weinberg: 1981, 103). Sin embargo, sus objetivos fueron diametralmente
opuestos. Para la corriente hegemonica, el objetivo era la conservacion del orden social,

aunque fuese injusto, ya que ese orden garantizaba enmascaradamente sus propios
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privilegios. Mientras que para la contrahegemonica, que se manifestaba desde fuera del
poder, el objetivo fue siempre luchar contra ese orden, que pretendia perpetuar las
estructuras de una sociedad injusta.

Ejemplos de la corriente contrahegemonica, se ha dicho, fueron: a) En Cuba, Félix
Varela Morales, quien represento la posicion independentista, realizando una propuesta
filosofica y pedagogica contra las politicas educativas que justificaban la unidad hispana,
paralizaban la buisqueda cientifica y sostenian el viejo orden medieval. Sostuvo que el
conocimiento solo se adquiere aprendiendo a pensar y dejé como legado para la historia de
Cuba, tres ideas fundamentales en torno a las formas de lucha que debe librar toda
sociedad: por la independencia nacional, contra la anexion a cualquier pais del mundo y por
la emancipacion del hombre. Y, b) En México, Jos¢ Maria Luis Mora, quien represent6 esta
corriente contrahegemonica, todavia mas radicalizadamente que Félix Varela Morales, que
era cura.” Su pedagogia, influida por el pensamiento liberal de la revolucion Francesa, le
permiti6 objetar la legitimacion de la conquista y los procesos de formacion pedagogica de
una conciencia colectiva sometida, en la que la Iglesia habia jugado un rol decisivo (Dussel
y otros: 2009a, 610). Dice José Maria Luis Mora:

El clero siente una repugnancia invencible por la tolerancia de cultos, la libertad de
pensamiento y de la prensa, porque estos principios y las instituciones que de ellos emanan
son tales que destruyen o debilitan su imperio sobre las conciencias (Mora: 1949, 53).

La tension entre las visiones contrahegemonicas y las hegemonicas, seguird presente
en toda la historia de América Latina, con los matices y claroscuros propios de cada época
y cada pais. Pero el Siglo XVIII, con su defensa irrestricta de la libertad en todos los
campos, su fe en la razon y en el progreso de las ciencias, creo6 las condiciones para un
desarrollo latinoamericano auténomo e independiente de la Metropoli. Los libertadores o
lideres de la independencia, formados en el credo ilustrado, fueron —en su mayoria-
hombres de letras o de ciencias, trocados en “guerreros” o “conspiradores”. (Zea: 2003,
66).

Ademas, tuvieron la caracteristica magistral de disefiar como tedricos de la

independencia, los pasos que darian como sus realizadores. Entre ellos, no se puede dejar

71 José Maria Luis Mora, también fue clérigo, pero dejé los habitos para dedicarse a la
actividad politica, desde la cual tom6 conciencia de la perniciosa influencia de la Iglesia en la

formacion de la juventud.
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de mencionar a los lideres venezolanos Francisco de Miranda, Simo6n Rodriguez y Simén
Bolivar; a los argentinos Manuel Belgrano y José de San Martin; a los mexicanos Miguel
Hidalgo y José Maria Morelos; y, al ecuatoriano, Vicente Rocafuerte.

No cabe en los limites de este trabajo estudiar el aporte de todos y cada uno de ellos,
pero vale su mencion porque —mas alla de los errores que hubieran cometido- probaron que
las transformaciones sociales en Latinoamérica fueron realmente efectivas.

A continuacion, se entrara en una etapa diferente, que ira desde la idea positivista de
“emancipacion mental” introducida en México por Gabino Barreda hasta la pedagogia de la
liberacion, representada por Paulo Freire, en Brasil.

3.2.5 Siglo XIX: El positivismo

Como afirma Leopoldo Zea, en Hispanoamérica, el positivismo’ fue a la segunda
mitad del Siglo XIX lo que la escolastica a los tiempos de la colonia (Zea, 1976:78). Fue la
gran filosofia ensefiada que proveyo no sélo una nueva forma de educar sino también una
nueva forma de hacer politica y, en general, una nueva forma de pensar y concebir el
mundo.

El positivismo fue una herramienta tedrica que permitié desmantelar la pedagogia
de la conquista y, en general, todo el sistema colonial. No seria equivocado sostener que el
positivismo en América, aun con sus bemoles, fue mucho mas progresista que en Europa,
pues no tomo la orientacion abiertamente conservadora de la pedagogia de Emile
Durkheim, en Educacion y sociologia (Zufiiga Martinez, en Dussel: 2009a, 607). En
Hispanoamérica, el positivismo fue un instrumento eficaz, permitié reorientar el sentido de
la realidad historica. Y en Brasil, dio fundamento tedrico a la realidad historica de su

tiempo”. Como dicen Mario Magallon y Juan de Dios Escalante Rodriguez, “el positivismo

7 2 Si bien el positivismo fue hegemoénico, también hubo otras corrientes de menor
impacto, como el espiritualismo y el krausismo, estudiadas especialmente por Arturo Roig. El
krausismo (por su creador Karl Christian Friedrich Krause), fue divulgado en Latinoamérica por el
libro de Ahrens, Curso de Derecho Natural. Segin Beorlegui, el krausismo represent6 “la
instauracion, con un siglo de retraso, de la ilustracion europea y de los valores de la modernidad:
la aceptacion de la racionalidad filoséfica, independiente de la razon teoldgica; la afirmacion de la
autonomia del individuo, pero entendido también como parte de la sociedad; una acentuacion
fuerte del talante ético, deducido de la mancipacion de toda esclavitud y autoridad; y la busqueda

de una religiosidad conjugada con el uso de la razén”. Beorlegui, Carlos, op. cit., p. 248.
7 3 En Brasil adquiri6 un cardcter diferente por el llamado “accidente historico” del

traslado del reino de Portugal a Brasil, cuando los franceses que habian tomado ya Espafia, se
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en Hispanoamérica se convirtié en una nueva utopia y en Brasil fue un instrumento
adecuado para una realidad determinada” (Dussel: 2009a, 211).

Los pedagogos sobresalientes de este periodo fueron, en México: Gabino Barreda
(1818-1891), Eugenio Maria de Hostos (1839-1903) y Justo Sierra (1848-1912). En Cuba,
Enrique José Varona (1849-1933); y, en Argentina, José Ingenieros y Domingo F.
Sarmiento (1811-1888).

Gabino Barreda fue un médico convocado en 1853 por Benito Juérez -el primer
indigena que lleg6 a la Presidencia de un pais latinoamericano- para desempefiarse como
presidente de una comision del Congreso, encargada de reformar la instruccion publica.
Barreda, que habia llegado a América tras terminar sus estudios superiores en Paris, con los
seis tomos del Cours de philosophie positive de Auguste Comte bien aprendidos, vio en esa
propuesta la gran oportunidad de plasmar en México las ideas positivas que, segun €I,
transformarian todo México. Fruto de este trabajo fue la Ley de Educacion del 2 de
diciembre de 1867 que reglamento la creacion de instituciones de ensefianza en todos los
niveles educativos del pais. La ley decretaba la gratuidad de la ensefianza primaria para los
pobres y el caracter obligatorio universal.

En la misma linea de José¢ Maria Luis Mora, desaconsejo la intervencion de la
Iglesia en la educacion y fue el principal promotor de la ensefianza laica, ideal que ayudo a
concretar en la presidencia de Juarez. Por su cargo de responsabilidad e influencia logro,
ademas, introducir —sobre todo a nivel medio superior o de escuelas preparatorias- una
nueva nociodn de ciencia, ligada al pensamiento critico y superador de la escolastica. En su
“Oracion Civica”, dice Barreda:

“Después de tres siglos de pacifica dominacidn, y de un sistema perfectamente combinado para
prolongar sin término una situacion que por todas partes se procuraba mantener estacionaria,
haciendo que la educacion, las creencias religiosas, la politica y la administracion convergiesen

hacia un mismo fin bien determinado y bien claro, la prolongacién indefinida de una dominacién y

de una explotacién continua; (...) cuando ese clero armado a la vez con los rayos del cielo y las

penas de la tierra, jefe supremo de la educacidon universal, parecia tener cogidas todas las avenidas
para no dejar penetrar al enemigo, y en su mano todos los medios de exterminarlo si acaso llegaba a
asomar; después de tres siglos, repito, de una situacion semejante, imposible parece que

subitamente, y a la voz de un parroco obscuro y sin fortuna, ese pueblo, antes sumiso y aletargado,

dirigian hacia Portugal.
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se hubiese levantado como movido por un resorte, y sin organizacion y sin armas, sin vestidos y sin

recursos. se hubiese puesto frente a frente de un ejército valiente v disciplinado, arrancandole la

victoria sin mas tactica que la de presentar su pecho desnudo al plomo y al acero de sus terribles
adversarios, que antes lo dominaban con la mirada (Barreda: 1992, 70).

Elogiando la actitud revolucionaria del pueblo mexicano, Barreda intenta construir —
al modo positivista- una explicacion racional de la misma, aduciendo que ésta se produjo
no por milagro o accion de fuerzas sobrenaturales, sino por el concurso de fuerzas
perfectamente identificables.

“Si tan importante acontecimiento (la Revolucion) no hubiese sido preparado de antemano por un concurso

de influencias lentas y sordas, pero reales y poderosas, ¢l seria inexplicable de todo punto, y no

seria ya un hecho historico sino un romance fabuloso; no hubiera sido una heroicidad sino un
milagro el haberlo llevado a cabo, y como tal estaria fuera de nuestro punto de vista, que conforme
a los preceptos de la verdadera ciencia filos6fica, cuya mira es siempre la prevision, tiene que hacer
a un lado toda influencia sobrenatural, porque no estando sujeta a leyes invariables no puede ser
objeto ni fundamento de explicacion ni prevision racional alguna” (Barreda: 1992, 71).

En esta reconstruccion racional de la Revolucion Mexicana, Barreda encuentra que
la principal influencia fue la “emancipacion mental” del pueblo de México, que habia
logrado romper las ataduras del dogmatismo eclesiastico y monarquico. Prosigue:

“;Cudles fueron, pues, esas influencias insensibles cuya accion acumulada por el transcurso
del tiempo, pudo en un momento oportuno luchar primero, y mas tarde salir vencedora de
resistencias que parecian incontrastables? Todas ellas pueden reducirse a una sola —pero
formidable y decisiva— la emancipacién mental, caracterizada por la gradual decadencia de las
doctrinas antiguas, y su progresiva substitucion por las modernas; decadencia y substitucion que,
marchando sin cesar y de continuo, acaban por producir una completa transformacion antes que
hayan podido siquiera notarse sus avances” (/bid.)

Y, enseguida, aclara el alcance de esta emancipacion, de cufio netamente comtiano:

(13

Emancipacion cientifica, emancipacion religiosa, emancipacion politica: he aqui el triple venero de

ese poderoso torrente que ha ido creciendo de dia en dia, y aumentando su fuerza a medida que iba
tropezando con las resistencias que se le oponian; resistencias que alguna vez lograron atajarlo por
cierto tiempo, pero que siempre acabaron por ser arrolladas por todas partes, sin lograr otra cosa que
prolongar el malestar y aumentar los estragos inherentes a una destruccion tan indispensable como

inevitable” (Barreda: 1992, 71-2).
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Estas tres formas de emancipacion, permitiran un desarrollo integral de nuestra
razon, que culminaria en el arte moral, meta que, de ser satisfecha, permitiria la
constitucion de una sociedad ética.

Asi, Gabino Barreda, impulsé la emancipacion mexicana, conjuntando las ideas de
libertad, orden, progreso y moral. Pero el problema fue que intent6 implantarlas con un
dogmatismo que muy pronto encontr6 adversarios en el partido liberal y en la burguesia
mexicana, que le reprocharon haber roto una doctrina para caer en otra. Muy pronto se
abandonaron las ideas de Barreda y se adopt6 la linea inglesa del positivismo, de Spencer y
Stuart Mill, partidaria de la libertad del individuo, por sobre todas las cosas. Contra la idea
de Barreda de un Estado poderoso y benefactor, se prefirid la idea del individuo por delante
de un Estado concebido como mero garante de los derechos individuales. En 1878, Gabino
Barreda, durante el primer gobierno de Porfirio Diaz, es nombrado embajador de México
en Francia, cargo con el que culmina sus actividades politicas.

Afios mas tarde, el filosofo argentino que liderd la reaccion antipositivista,
Alejandro Korn, escribe contra los positivistas spencerianos, connacionales suyos:
“Acogieron con simpatia la doctrina agnostica y evolucionista de Spencer. Profesaron las
tendencias del individualismo inglés.

Absorbidos por la cultura europea no valoraron las fuerzas ingénitas del alma
argentina” (Korn: 1940, TIII).

Esta acertada critica de Korn, muestra el lado oscuro del positivismo
latinoamericano que, embelesado con la cultura anglosajona homologada a la
“civilizacion”, desprecio por “barbaro” lo autdctono y nacional. Esta tesis también fue
compartida por Domingo F. Sarmiento en Facundo. Civilizacion o barbarie. Dice Dussel:

“Lo anglosajon era la ‘civilizacion’ —lo urbano, con levita y baston. La ‘barbarie’

era el campo, el hombre a caballo, con ‘chiripd’ y poncho” (Dussel: 1998 a, 42).

Sarmiento, subyugado con la cultura francesa y la estadounidense, a través del
Facundo desconocid6 la dignidad de los campesinos, criollos e indigenas sudamericanos y, a
la vez, expresé su repudio a Espafia, identificada por ¢l como la regién més atrasada de
Europa. Es tentador juzgar la figura de Sarmiento por su rechazo a lo nacional, de lo que ¢l

mismo era un ejemplo viviente; y genera repudio, sobre todo, su desprecio a los sectores
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populares de la poblacion argentina que le parecian “culturalmente irrecuperables.”
(Puiggros: 1997).
Algunas de sus expresiones, muestran cabalmente su posicion ideologica:

“No trate de economizar sangre de gauchos. Este es un abono que es preciso hacer
util al pais. La sangre de esta chusma criolla incivil, barbara y ruda, es lo tnico que tienen
de seres humanos.” Carta de Sarmiento a Mitre del 20/09/1861.

“Usted tendra la gloria de establecer en toda la Republica el poder de la clase culta
aniquilando el levantamiento de las masas". Carta de Sarmiento a Mitre del 24/09/1861.
"La invasion de las Malvinas por parte de los ingleses es ttil para la civilizacién
y el progreso", El Progreso, 28/12/1842. En el tomo 4°, pag. 12 de sus obras completas se
lamenta de la derrota de los ingleses cuando nos invadieron.

"Estamos por dudar de que exista el Paraguay. Descendientes de razas guaranies, indios
salvajes y esclavos que obran por instinto a falta de razon. En ellos se perpetua la barbarie
primitiva y colonial. Son unos perros ignorantes de los cuales ya han muerto ciento
cincuenta mil. Su avance, capitaneados por descendientes degenerados de espafioles, traeria
la detencion de todo progreso y un retroceso a la barbarie... Al frenético, idiota, bruto y
feroz borracho Solano Lopez lo acompafian miles de animales que le obedecen y mueren de
miedo. Es providencial que un tirano haya hecho morir a todo ese pueblo guarani. Era
preciso purgar la tierra de toda esa excrecencia humana: raza perdida de cuyo contagio hay
que librarse". Carta a Mitre de 1872.

";Lograremos exterminar los indios? Por los salvajes de América siento una invencible
repugnancia sin poderlo remediar. Esa calafia no son mas que unos indios asquerosos a
quienes mandaria colgar ahora si reapareciesen. Lautaro y Caupolican son unos indios
piojosos, porque asi son todos. Incapaces de progreso. Su exterminio es providencial y 1til,
sublime y grande. Se los debe exterminar sin ni siquiera perdonar al pequefio, que tiene ya
el odio instintivo al hombre civilizado". "El Progreso", 27/09/1844, "El Nacional",
19/05/1887, 25/11/1876 y 08/02/1879. ™

Estas expresiones revelan el militarismo de Sarmiento y un pobrisimo desarrollo
moral. No puede decirse que sea “inmoral”, defiende el orden juridico para una sociedad

abstracta (ideal, como si fuera homogénea y, sobre todo, civilizada) conjuga asertivamente

74 Textos localizados en fisico, en la Biblioteca Nacional de Maestros, Palacio Pizzurno,

Buenos Aires, Capital federal.
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deberes y derechos dentro de los canones de la juridicidad, pero le falté alcanzar la
moralidad de los derechos humanos, trascender el marco juridico y defender moralmente la
vida del Otro, en forma irrestricta. No reconoci6 la humanidad de los “barbaros”, el indio,
el campesino, el Otro de la sociedad argentina decimononica. Justificd la matanza de
indigenas y lamento, en ese sentido, la incompleta obra exterminadora de los espafioles. En
suma, obré cumpliendo el proyecto avasallador de una burguesia ilustrada que quiso
“disciplinar” al pueblo argentino, como reza su propio himno, “con la pluma”, “la palabra”
y, desde luego, también “con la espada”.””

Dussel, a partir de una afirmacion de Sarmiento en el Facundo donde afirma que no
puede haber progreso sin la posesion permanente del suelo, dice indignado:

“Hay todo un modelo de desarrollo y es el modelo progresista de la
segunda mitad del Siglo XIX ;“Posesion permanente del suelo”! Esto explica la
“conquista del desierto” realizada por un héroe nacional, el Gral. Roca, que va a la
Patagonia a matar indios y luego entrega a sus lugartenientes guerreros esas tierras.
Esas tierras son dadas en exclusividad a un posesor urbano. Sarmiento piensa que
“sin la ciudad” no se “desenvuelve la capacidad industrial”. De tal manera que los
poseedores de las tierras robadas a los indios van a vivir a la Capital Federal. Y

desde alli, entonces, dominaran el interior del pais” (Dussel: 2007, 159) .

La obra de Sarmiento, desde un punto de vista politico, es ambivalente porque si
bien se valora que, por su iniciativa, en menos de cuatro afos se elevara el numero de
escuelas de 600 a 1644, también se le reprocha el haber querido consumar la obra de
desplazamiento y exterminio, iniciada por los espanoles. Y haber sembrado masivamente —
hipotesis, que valdria la pena investigar- en una accioén pedagdgica sin patr, los prejuicios
raciales que pesaran muchisimo en la historia argentina posterior, hasta el presente. Desde
un punto de vista ético, queda claramente definida como “moralmente mala”, por violar el
derecho a la vida de “gauchos” e “indios”, a quienes juzgo inferiores por naturaleza. Como

afirma Dussel:

75 Leopoldo Corretjer, “Himno a Sarmiento”. Localizable en:
http://www.me.gov.ar/efeme/sarmiento/himno.html
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“Esta es la pedagogia de Sarmiento, el pueblo es materia: la inteligencia la tiene la
¢lite, sobre todo la ciudad portefia que va a imprimir la forma como un sello al pueblo, que

resiste y es considerado como un no-ser” (Dussel: 2007: 167).
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CAPITULO 4

PRINCIPALES EXPERIENCIAS LATINOAMERICANAS
DE EDUCACION POPULAR. HACIA EL SIGLO XX:
DE LA TOTALIDAD A LA ALTERIDAD
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4.1 ;Qué significa ‘pueblo’ para la pedagogica Latinoamericana?
A fin de esclarecer la nocion de educacion popular, se comenzara por revisar

la nocién de ‘pueblo’. La nocidén de ‘pueblo’, en Dussel, es mas amplia que la de ‘clase’ y
se entiende de una forma dindmica y por oposicion a tres términos: al Imperio, a la
burguesia nacional y a las burocracias. Cuando al pueblo se le opone el Imperio, la nacion
en su conjunto es el pueblo. Cuando la burguesia se opone a las clases trabajadoras
(incluyendo campesinos, obreros, marginados y oprimidos), entonces el pueblo no es la
burguesia: son las clases trabajadoras. Y cuando las burocracias politicas se enquistan en el
poder, ellas no son el pueblo. El pueblo es la exterioridad del poder, la juventud que sacude

la esclerosis o inmovilidad del sistema.

IMPERIO

Burocracias
Tecnocracias

Diagrama de “pueblo” (Dussel:2009, 169)

Una caracteristica esencial de la categoria de pueblo, es su exterioridad. El otro, el
oprimido que es exterior al sistema, se proyecta al futuro porque en el presente no tiene
sino la vida para trabajar, para vivir, para trabajar, en un circulo de anonadamiento
permanente. Y en tanto aspira a la conformacion de un nuevo sistema, constituye el “resto
escatologico” de la historia. Pero no todo oprimido aspira a un nuevo sistema; muchos
oprimidos estan alienados: han introyectado el valor supremo del sistema y sélo encarnan
luchas reivindicativas pasajeras. Esa es la tarea de la pedagogia de dominio: minar la

conciencia del dominado para eternizar el sistema. El sistema se impone entonces como lo
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divino o lo sagrado. Por eso la tarea primera de una pedagogia popular, de liberacion, es
negar la divinizacion del sistema. Dice Dussel:
...el idolo debe ser negado para que el sistema pueda avanzar, porque si el

sistema es sagrado ;como se lo cambiara por otro mejor? (Dussel: 2009, 179).

4.2. La educacion popular en América Latina

La pedagogia de dominacioén impone politicas educativas de dominacion.
Pero siempre existe ese “resto escatologico” que se le escapa al sistema y produce
experiencias en “microsistemas” que aspiran a un sistema mejor. Es dificil hablar de ellos
porque la educacion popular, como educacion para la liberacion, ha sido silenciada en la
historia de Latinoamérica. Es que la tradicion de la historiografia conservadora sélo registro
las experiencias educativas que expresaron las politicas dominantes, reproductoras de las
estructuras vigentes.

A efectos de establecer un puente entre las ideas pedagogicas
dominantes del S. XIX y Paulo Freire, se hard un breve recorrido por las mas importantes
experiencias de educacion popular latinoamericana para lo cual seguiremos, en gran parte,
la seleccion realizada por Marcela Gomez y Adriana Puiggros, en el ensayo titulado La
educacion popular en América Latina (v.1). Estas autoras recorren tres areas geograficas
donde se han registrado experiencias significativas de educacion popular: América Central,
Area Andina y Cuenca del Plata.

A continuacién se hard una sintesis de estas experiencias, indicando el area, el pais y
la fecha de su realizacion.

I. Area de América Central
a. Guatemala, 1913: la recuperacion del original del Popol Vuh por parte de Paul

Burgess, misionero evangélico estadounidense, quien fundara el Instituto Biblico
Quiché¢, donde fund¢ la catedra del Popol Vuh, texto religioso maya quiché, del S.
XVI. Paul Burgess, junto con todo el alumnado de dicho Instituto procedio a
traducirlo al castellano, realizando —asimismo- una traduccion de la Biblia a la
lengua quiché. Las autoras destacan la labor paralela de atencion a las comunidades
indigenas, en tiempos en que tras la Revolucion Liberal de 1873 se impuso en
Guatemala la ensefianza laica que dejo practicamente sin atencion a dichas

comunidades.
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b. Guatemala, 1823-1932 y 1944: fundacion y reapertura de la Universidad Popular de
Guatemala. Dispuesta su creacion por el gobierno del General Orellana fue
clausurada por la Dictadura del General Ubico, en 1932 y reabierta en 1944; la
Universidad Popular coincidi6 con las necesidades de formacion de la clase obrera,
sindical y partidista coincidentes con los avances reivindicativos de los sectores

populares.
c. El Salvador, 1920: Universidad Popular de Ilopango. Las primeras organizaciones

mutualistas salvadorefas, con un fuerte caracter obrero y comunista, se aglutinaron
en torno a la Federacion Regional de Trabajadores de El Salvador, més conocida
como La Regional, en la cual participaron representantes sindicales de la mayor
parte de los paises de América Central. A cargo de la Regional estuvo la fundacion
de la Universidad Popular, dirigida por Miguel Méarmol, donde se llevaban adelante
varios programas de educacion politica, campafias antialcoholicas y bibliotecas
populares. En esta universidad participo, a comienzos de 1930, el lider popular

Farabundo Marti.
d. Nicaragua, 1926: las ideas pedagogicas de Augusto César Sandino en la Academia

de El Chipote. En esta escuela rural, Sandino se propuso ensefiar a leer y a escribir,
en las pausas que dejaban el arado o el fusil. Se traté de un proyecto pedagdgico-
politico puesto en marcha en una escuela de guerrilleros que resistid la ocupacion
estadounidense en Nicaragua. Alfabetizacion, concientizacion y liberacion fueron
los tres principios que enarbolo6 en su lucha revolucionaria hasta caer asesinado en
manos del General Anastasio Somoza (1934).
II. Area Andina

a. Colombia, 1850: El sentido de la educacion para Simon Rodriguez. Pensador y
pedagogo venezolano, liberal radical y admirador de Rousseau, propuso una escuela
republicana, un aula serena donde se aprendiera lo esencial, a leer, a escribir, a
contar, a conocer las leyes y los principios de la Republica, pero donde también
funcionara el taller para aprender a hacer cosas con la madera, con el barro y los
metales. Con las manos (Uslar Pietri, 1981:163, en Puiggros, 1986:61). Esta
escuela-taller debia educar al pueblo, abriendo nuevas posibilidades de
pensamiento y accion; sin embargo, las estructuras de la Gran Colombia, devastada

por la economia colonial y el imperialismo inglés, hicieron que “la sociedad
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concebida por Simén Rodriguez no alcanzara a ser mas que un suefio romantico”

(Puiggros, 1986:61).
b. Bolivia, 1910. Indigenismo y educacion popular en Franz Tamayo. Abog6 por la

creacion de una pedagogia y una psicologia nacionales, principalmente, desde su
tribuna en El Diario de Bolivia. En su controvertida posicion, sostenia:
Necesitamos crear la pedagogia nacional, es decir, una pedagogia nuestra, medida
a nuestras fuerzas, de acuerdo con nuestras costumbres, conforme a nuestras
naturales tendencias y gustos y en armonia con nuestras condiciones fisicas y
morales. El problema es que para ello, decia, era necesario traer “sabios de Europa”.
Y agregaba: Seguramente esto de traer sabios no es cosa facil. Hay que escoger y
hay que pagar; pero no por eso la necesidad deja de ser real. Por lo demas, si en
Chile, Argentina y Brasil hay algun provecho alcanzado en este terreno por los
estados, sabido es a quién se debe, y es también sabido el régimen que en la

instruccion publica de esos paises reina, tratandose de elemento extranjero (6 de

julio de 1910). (Puiggrods, 1986:73).
c. Ecuador, 1916-1935. Programas de educacion indigena en escuelas prediales.
En la provincia de Pichincha, se procediod a realizar una campaiia de alfabetizacion

indigena, en el marco general de la Ley Organica de 1906 que tard6 varios afios en
cumplirse. Se alfabetizaron més de mil nifios indigenas, a partir de una improvisacion
heroica de edificios, mobiliario y personal docente. Hasta 1936 se hicieron experiencias
similares en otras provincias ecuatorianas donde los contenidos fueron: la Republica de
Ecuador, historia propia y futuro colectivo; practica diaria de la solidaridad; higiene
personal; cultivo del sentimiento de responsabilidad e inclusion del nifio indigena en la

sociedad ecuatoriana.
d. Peru, 1920: Universidad Popular Gonzalez Prada.
Esta universidad, influida por la Reforma Universitaria argentina de 1918, tuvo un

sesgo democratizante y popular muy significativo en tiempos en que el gobiernos de

Augusto B. Leguia (1919-1930), planteaba situaciones de represion obrero estudiantil.
e. Bolivia, 1931-1940. Warisata. La Escuela Ayllu de Elizardo Pérez. Elizardo Pérez,

influido por Franz Tamayo, Maridtegui y Anibal Ponce, fund6 esta escuela rural que
supo articular los principios de una educacion socialista (inica, politécnica, mixta,
gobierno colectivo, educacion para la produccion) con los de organizacion

colectiva y de educacion ayllu. Hacia 1930 se fundaron 12 ntcleos escolares en todo
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el pais y Pérez fue nombrado Director de Educacion Indigena. La organizacion
colectiva les permiti¢ la redaccion conjunta de leyes, reglamentos, planes de estudio
y seleccion de contenidos. Su formacion para el trabajo les permitié la creacion de
pequefias empresas que, paulatinamente, fueron transformando la economia y
condicidn de vida de toda la poblacion de Warisata -sitio inhdspito, ubicado a
4000m de altura- que habia sido abandonado por todos los gobiernos. El Presidente
mexicano Cardenas, apoyo esta experiencia moral y econdmicamente.

I11. Cuenca del Plata

a. Paraguay, 1869. Educacion para la Independencia.
En tiempos de Francisco Solano Lopez, Paraguay era una potencia sudamericana.

Pero el intento de convertirse en un pais autobnomo fue interrumpido por la Guerra de la
triple Alianza, que lo retrotrajo a un estado de pais agricola dependiente. La educacion,

otrora ejemplar, con elevados indices de alfabetizacion, decay6 con el pais tras la guerra.
b. Chile, 1890-1920: el Movimiento anarco libertario y educacion socialista.
Esta corriente rechazo la escuela e intent6 desarrollar su propio sistema educativo,

con la creacion de las llamadas “escuelas racionalistas”. Rechazaron la nocion aula escolar
y propiciaron una educacion al aire libre, con participacion de las familias en los procesos

formativos de los alumnos.
Por su parte, la corriente socialista, liderada por Recabarren, proponia influir en la

educacion publica con la misma estrategia de la Iglesia, que no cede en su presion por

incorporar y extender la educacion religiosa.
c. Argentina, 1909-1931: congresos de Sociedades Populares de Educacion.
Un antecedente importante en la educacion popular argentina fue la promulgacion, en

1884, de la Ley 1420 que establecia la ensefianza laica, gratuita, comun y obligatoria; y,
preveia la fundacion de Consejos Escolares de Distrito que desempenaron funciones tales
como supervision de la disciplina, moral e higiene en las escuelas, la atencion de los
sectores mas necesitados de la poblacion, el establecimiento de escuelas para adultos y
bibliotecas populares, y la promocion de de las sociedades cooperativas de educacion. Estas
ultimas convergieron en su labor con la que, paralelamente, realizaba el Partido Socialista
en el sentido de difundir las nuevas ideas filoséficas y cientificas en instituciones de

sociedad civil que bregaban por la democratizacion de la educacion.
En 1909, se realizo el ler. Congreso de Sociedades Populares de Educacion, donde

participaron Juan B. Justo, Alicia Moreau de Justo, Ricardo Levene y Pablo Pizzurno. A

partir de dicho congreso las sociedades populares de educacion se expandieron hasta
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conformar un movimiento significativo que, finalmente, fue reprimido a partir de 1930, con

la dictadura de Uriburu.
d. Argentina, 1920: Plan de los 5000 millones.
Durante el primer gobierno de Hipolito Yrigoyen, ex profesor de la Escuela Normal

de Maestros, se puso en marcha una politica educativa de caracter popular, nacionalista y
antioligarquica. El llamado Plan de los 5.000 millones aludi6 al dinero destinado a impulsar
el desarrollo del pais, destinando el dinero a la construccién de caminos, energia
hidroeléctrica, impulso a la Patagonia, apoyo a la Marina Mercante... y a una campana de
alfabetizacion de 500.000 jovenes que estaban fuera del sistema de escolarizacion y que

eran requeridos por el Estado para la construccion de la nueva republica.
e. Uruguay, 1925-1935. Jesualdo Sosa y la Escuelita de Canteras de Riachuelo,

Colonia.
Autor de Vida de un maestro y Fuera de la escuela -obras que plantean de un modo

realista la situacion escolar, atravesada por los conflictos de la vida- Jesualdo Sosa —mas
conocido historiograficamente como Jesualdo- gesté una nueva pedagogia activa,

antienciclopédica, democréatica y de caracter latinoamericano.
Los contenidos que trataba con sus alumnos en la escuela primaria, giraban en torno a

la desocupacion, la violencia familiar, el trabajo infantil, temas totalmente excluidos del

curriculum oficial, por entonces.
El modelo pedagogico-politico de Jesualdo se basaba en la participacion directa y

creativa de los alumnos en la planeacion, imparticion y evaluacion de las clases; también
promovia la realizacion de asambleas para reorientar la politica de la Escuela de Canteras
de Riachuelo, ya que le interesaba la formacion de los alumnos para la vida sociopolitica

que llevarian como ciudadanos.

La vision educativa de Jesualdo, mas preocupada por el aprender a aprender que por
el llamado “rendimiento escolar”, fue muy avanzada para su época; pronto, sus ideas
comenzaron a influir en diversos paises de América Latina, sobre todo, en México (1939) y

Cuba (1961), paises donde asesor6 campanas de alfabetizacion.

En relacion a Mariategui, expreso: La obra de los pedagogos que América ha
denominado revolucionarios, esta llena del mas hondo sentido humanista, tiene un
derrotero logico y cientifico, nunca utopico, y tan seguro como que él acabara con esa

escuela arcaica; y responde, en su tiempo, a los llamados del pueblo que despierta a la
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conciencia de su verdadero destino social, mas alla de toda especulacion puramente

intelectualista (Jesualdo: 1945, 428).

Pero en relacion a Anibal Ponce, fue critico. Impugnd su rigidez para evaluar la
historia de la pedagogia y defendio las figuras de Pestalozzi y Rousseau, impugnadas por

Ponce.

La propuesta de una pedagogia latinoamericana, aparece en su libro El nifio y la
educacion en América Latina, en el que se pronuncia por una idea de nacionalismo

compatible con la unidad sur continental.

f.  Anibal Ponce naci6 en Buenos Aires en 1898 y muri6 en México, en 1938. En su breve vida,
logro realizar una vasta obra, donde expresod, a su modo, ideas positivistas, liberales y
marxistas. Su ortodoxia empero, le impidio6 estudiar la cuestion nacional y, sobre todo, la
cuestion indigena que pensoé seria absorbida y disuelta en un proceso historico, que tenia a

Europa como modelo. (Fornet Betancourt: 2009, 366).

Los comentaristas de su obra, suelen dividirla en dos periodos: hasta 1932, donde
estaba muy influido por el pensamiento liberal de la generacion del 80; y desde 1932,
cuando adopta las principales categorias del marxismo como herramientas de analisis

historico.

A los fines de este trabajo son mas significativas las obras de este tltimo periodo, en
las que aborda especificamente el tema de la educacion. En Humanismo burgués y
humanismo proletario (1935), realiza un andlisis del humanismo como una forma de
racionalidad que, en manos de la burguesia, permite su afirmacion como clase. Los
“humanistas” son los ide6logos de la burguesia y “los pedagogos de los hijos de los
banqueros”; desentendidos totalmente de la clase trabajadora, estos intelectuales burgueses
disfrutan el privilegio del acceso a la cultura, lo cual significa una forma de envilecimiento,
pues para Anibal Ponce “la cultura, envilece tanto como el oro”. Este envilecimiento es tal,
que los humanistas recomiendan a los politicos, para el pueblo, s6lo “la ensefianza de

supersticiones”.

En esta misma obra, Anibal Ponce, en referencia a los intelectuales de la clase

hegemonica, dice:
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“La burguesia los mima y los condecora cuantas veces le conviene. Mientras la
sirven, sin que ellos siquiera lo sospechen, les deja jugar con las ideas y con las palabras;
pero descarga sobre ellos el baston tan pronto cae una pelota sobre la cabeza de la

burguesia.” (Ponce, 1935:72)

Este texto es casi simultaneo con los Cuadernos de la Carcel, de Antonio Gramsci
(1932). No es sabido si Ponce tuvo acceso a ese material, pero la posicion de Gramsci es
semejante en la denuncia de que la clase econdmicamente poderosa, cuenta con un grupo
de intelectuales que la potencia mas alla de lo econémico, en los 6rdenes politico y social.

O, como afirma en Educacion y lucha de clases:
La clase que domina materialmente, es la que domina también con su moral, su

educacion y sus ideas, culminando categdricamente que: Ninguna reforma pedagogica
fundamental puede imponerse con anterioridad al triunfo de la clase revolucionaria que la

reclama.” (Ponce, 1934:303)

Si bien Anibal Ponce representa el pensamiento progresista de la década del 30 en
Argentina (y probablemente en toda América Latina), se trata de un pensamiento
historicista y en gran medida ingenuo, pues confiaba plenamente en la inminencia de un
cambio revolucionario que, obviamente, no acontecid. También se observa en sus textos un
uso demasiado simplificador de algunas categorias doctrinarias. En efecto, si toda la
educacion fuera expresion de los grupos dominantes, los gobiernos no habrian tenido que
silenciar las revueltas estudiantiles con el uso de las fuerzas represivas. El mismo refiere un
caso de la época de Manuel de Rosas, en que ante la sospecha de un movimiento opositor
en las escuelas, mandé a poner como Director de Educacion Basica, al Jefe de la Policia 7

de entonces (Ponce, 1934:318).

4.3 Paulo Freire
Después de haber recorrido estas experiencias de educacion popular, cuyo

denominador comun es la oferta de servicios educativos a los sectores mas vulnerables de

76 En forma similar, en marzo de 1976, tras el golpe de la Dictadura Militar en la
Argentina, un Comodoro de la Armada fue nombrado Rector de la Universidad Nacional de Cuyo.
Su firma quedé estampada en los cientos de decretos de expulsion de ésa y “de toda universidad
nacional” dirigidos a los jovenes —entre los cuales me encontraba- que habian tenido alguna

participacion en el Centro de Estudiantes o en otras formas de politica universitaria.

118



la sociedad, a saber, nifios, mujeres y, en general, a pobres e indigenas; y la aplicacion de
ideas filosoficas divergentes en relacion a las politicas oficiales de cufio aristocratico,
excluyentes y dogmaticas, se pasara al estudio de Paulo Freire que —como pudo observarse-
no aparece espontdneamente en la historia de la pedagogia y la educacion en América
Latina, sino que procede justamente de estas experiencias, manteniendo su aporte tedrico y
practico, en la misma linea.

Pocos autores llevan una vida que condicione tanto su obra, como Paulo
Freire. Testigo critico de la miseria y explotacion de la gran mayoria de los campesinos del
nordeste brasilefo, orientd su teoria y su practica pedagogica hacia la superacion
transformadora de esas mismas condiciones. Como afirma Giroux (1993, 117) para
entender a Freire, es necesario conocer la "naturaleza profunda y radical de su teoria y
practica anti-colonial y su discurso post-colonial”.

Su movimiento de educacion, que comienza en 1962 en los "mogambos"
-barrios pobres de Recife-, se extendera en pocos afios hasta las comunidades "barakunins"
de Japon, las “callampas” chilenas y las comunidades mas pobres de distintos paises
africanos. Su ultima experiencia profesional se desarroll en la década del 90, en Sao
Paulo (Brasil), como Secretario de Educacion, donde promovi6 la formacion critica de
educadores, la educacion de adultos, la reconstruccion del curriculum y un proyecto

interdisciplinario de educacion.

4.3.1 La metodologia freireana: un ejemplo

Nos interesa, especialmente, destacar su metodologia de trabajo pedagogico, a
fin de reflexionar sobre el modo que ide6 para operacionalizar su pensamiento critico. Para
ello, transcribiremos, a continuacion, un ejemplo de planeacion escolar, para educacion
basica.

En el area de organizacion del conocimiento, que indica el contenido bésico,
tenemos, por ejemplo, un conjunto de temas que revela un claro posicionamiento ético e
ideoldgico: se ensefia la musica folkldrica como un modo de cuestionar la realidad por las
posibilidades que ofrece de tratar temas como la expansion colonial y el esclavismo; la
industria y la polucion como pie para tratar la lucha de clases, la discriminacion y los

derechos humanos; el analisis lingiiistico, a través de una reflexion critica sobre la
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publicidad y la creacion de necesidades en la sociedad de consumo; el medio ambiente se

estudia en relacion a la polucién y al reciclaje y en sus conexiones mas profundas con la

reproduccion de la vida y la salud; los sistemas monetarios, unidos al conocimiento del

costo de la vida; los grupos sociales, como una iniciacion al conocimiento reflexivo del

desempleo, la violencia y la problematica migratoria; y la educacion fisica como un medio

para el desarrollo y mantenimiento de habitos saludables, a partir de la valoracion del

tiempo libre, aun en condiciones de opresion (O’ Cadiz, Wong, Torres: 1998, 201-201).

Véase el cuadro siguiente:

Tema Generativo: Los Seres Humanos y el Planeta: ;Sobreviviran?

Materias

Estudios de la Realidad
(incluye actividades de los

estudiantes)

Organizacion del
conocimiento (identifica
el contenido bésico,

conceptos, y temas)

Aplicacion del
Conocimiento

(proyectos y tareas)

Arte Educacion

Artes Visuales: collage, pintura,

modelaje

Actividades Musicales

Entendiendo paisajes: naturales y

Semana de actividades de
arte moderno/ Musica
folklorica como forma de

cuestionar la realidad

Artes visuales/ Musica/

Poesia/ Dramatizacio-nes

construidos

Cuestionarios Industria Ensayos/

Entrevistas La lucha entre las clases || Proyectos en Grupo
Historia Debates sociales/ Patron de vida/

Polucion/ Discriminacion/
Colonizacion/ Derechos

Humanos

Carteles, avisos, etc.

Diarios

Discursos/ Escritura/
Analisis

lingiiistico/ analisis de

Proyectos en grupo
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Idioma

campaiias de publicidad y

patrén de consumo

Debates
Entrevistas

Discusiones de grupo

Medio Ambiente/
Reciclaje/ Polucion/

Saneamiento basico/

Proyectos en grupo/
escrituras refiriéndose a

los temas comunitarios

Ciencias Conservacion/ El cuerpo
humano y reproduccién/
hogar mental y fisico/
Nutricion
Cuestionarios El costo de vida/ Poniendo en tablas el
Debates Computacion basica/ costo de vida, la inflacion,
Sistemas monetarios/ y dados de ingreso/
Matematica Porcentajes-Fracciones Analisis escrito
Geografia Entrevistas Grupos sociales/ Clases Dibujar mapas/ Proyectos
Debates sociales/ Desempleo/ en grupos sobre la
Reportajes Violencia/ Espacio Social | urbanizacion de los
Mapas y Fisico/ Migracion y barrios
explosion de la poblacion
Educacion Fisica Cuestionarios Conocimiento del cuerpo/ || Demostracion de habitos
Entrevistas Tiempo libre saludables
Debates

Fuente O’ Cadiz et. al. (1998, 201-202)

Como se puede apreciar en este documento, todos los temas estan vinculados a

problemas, todos los conocimientos se transfieren a actividades y proyectos grupales, todas

las asignaturas se interrelacionan entre si y, a su vez, se relacionan con la €tica y la politica.

Relaciones éstas que le valieron la injustificada critica de que su pedagogia no es

pedagogia, a lo que Freire respondia:

“... como si fuera posible, una practica educativa en que profesores y profesoras, alumnos y

alumnas, pudiéramos estar absolutamente exentos del riesgo de la manipulacion’ y sus

77 El comienzo del parrafo citado, no obstante su asertividad general, muestra un flanco

débil de Paulo Freire: su imprecision en el lenguaje (o racionalidad conceptual incompleta,

diriamos) que lo lleva a incluirse dentro de los manipuladores, cuando su practica educativa, de

hecho, representa todo lo contrario.
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consecuencias. Como fuera o hubiera sido alguna vez posible, en algiin tiempo-espacio, la
existencia de una practica educativa distante, fria, indiferente a propositos sociales y politicos”’®

Con su praxis transformadora, Freire logra superar el cognitivismo de las
principales corrientes pedagdgicas contemporaneas, como las de Piaget, Vigotsky y
Ausubel, aisladas de un proyecto ético-politico transformador. La propuesta integradora de
Freire, permite al educando la orientacion de las competencias cognitivas hacia la unidad de
teoria y praxis, conocimiento y forma de vida. Y frente a esta posicidon, que se operativiza
en hechos concretos, en campanas alfabetizadoras que son verdaderos procesos de
concientizacion popular, éticas procedimentales como la habermasiana, parecen mostrar
mas patentemente su vaciedad.

Moacir Gadotti, -quien convivio con Freire a fines de la década del sesenta, en
Ginebra- en su obra Historia de las ideas pedagogicas, resalta dos puntos esenciales en el
pensamiento freireano:

a) su contribucion a la teoria dialéctica del conocimiento, seglin la cual para
transformar la realidad hay que empezar por pensar la propia practica y
b) la categoria de “concientizacion”, dirigida a lograr la autonomia intelectual de los

ciudadanos para intervenir informada y efectivamente en la realidad politica que
corresponda.

Estos dos puntos, efectivamente, pueden ser rastreados a lo largo de
toda la obra de Paulo Freire y en el correlato practico de su pensamiento, es decir, en su

propia practica pedagogico-politica, de la que haremos una breve referencia.

4.3.2. La practica pedagégico-politica
Alos veinticinco afos, Paulo Freire empez6 a organizar circulos de lectura y
centros de cultura popular, actividad que combinaba con sus clases de profesor de historia y
filosofia en la universidad de Recife, de donde era oriundo. Hacia 1962, ya habia disefiado
su método de alfabetizacion que permitia a las personas “decir y escribir su palabra” y ser
las duenas “de su propia voz”.
En 1963, y con el auspicio del gobierno federal brasilefio, la campana de

alfabetizacion se habia lanzado a capacitar en el Método Freire a miles de coordinadoras de

7 8 Paulo Freire, Pedagogia de la esperanza, p. 76

122



Circulos de Cultura que atenderian, aproximadamente, a dos millones de personas, en unos
pocos meses. Pero, el golpe militar de Castelo Branco (1964) interrumpié bruscamente la
continuidad democratica brasilefia y con ella, esta labor.

Paulo Freire se exilia, entonces, en Chile e inicia un periodo de conocimiento
de otras realidades latinoamericanas similares a la brasilefia, en la pobreza, la desigualdad
social, la discriminacion, la ignorancia y la muerte. Este pasaje, del estudio local a la
generalizacion de la situacion opresora mundial, es descrito por Fausto Franco (1973, 142)
en estos términos:

“Freire ha ido haciendo un estudio del hombre oprimido que trasciende la accion aislada de las
personas y recae sobre la situacion opresora. El hombre oprimido pasa a ser “clase oprimida-
sociedades dependientes y marginadas” y el opresor se convierte en “clase opresora-sociedades
metropolitanas y dominantes”

Sin embargo, este comentario se queda corto; pues también en las sociedades
metropolitanas Freire encuentra una opresion interna que hay que transformar, tal como lo
refiri6 en La naturaleza politica de la educacion: cultura, poder y liberacion”, donde relata
sus experiencias en los Estados Unidos: “(...) cuando vivia en EEUU...descubri la presencia
del tercer mundo
en el primer mundo, como es el caso de los “ghettos” (...) También descubri una feroz
discriminacion racial y el chauvinismo lingiiistico, que es un tipo de racismo (...)”

El conocimiento profundo de los mecanismos de ocultacion de la realidad que
caracterizaban a los modelos educativos “oficiales” se cristalizd, finalmente, en dos de sus
obras mas importantes: La educacion como practica de la libertad (1969) y la Pedagogia
del oprimido (1970). Esta ultima, traducida a 18 idiomas, condensa los principales topicos
de la antropologia freireana, entre los cuales, destacamos:

¢ El hombre es comunicacion
« Existir humanamente es pronunciar el mundo y modificarlo
+» La palabra verdadera es praxis

+¢ El hombre dialogico es critico

+* Vivir en el mundo es construir la historia

79 Op. cit., p. 184
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¢ La concientizacion no se detiene en el develamiento. Es praxis que se orienta
hacia la revolucion cultural

« Larevolucion cultural trasciende los &mbitos de la educacion formal

« El hombre no es, esta siendo. Es un proyecto siempre inacabado

« Somos en comunién con otros

+ El hombre es libre; por lo tanto, €l es quien decide humanizarse o deshumanizarse

«+ La liberacion de la opresion traerd la restauracion del amor

% Ser Mas, es un derecho de todos

¢ Hay que tener fe en el hombre, en su poder de hacer y rehacer

La ultima obra que escribi6 Freire, la Pedagogia de la autonomia (1997), retoma
uno tras otro, los topicos que defendié desde la primera. La diferencia con su produccion
anterior, tal vez, haya que buscarla no tanto en la introduccién de nuevos contenidos como
en el énfasis especial que el autor pone en los nexos de la pedagogia con la ética y la
politica.

El sustento ético-politico de esta pedagogia es la nocion de igualdad, pues dado
que todos tenemos una misma naturaleza, todos tenemos derecho a las mismas
oportunidades para vivir. Esta igualdad bésica, universal, le permite a Freire orientarse
hacia un ética universalista que ubica la reflexion del autor en un marco mayormente critico
(sin antiguas dependencias doctrinarias) y con un humanismo que reitera su esperanza en la

accion liberadora de la educacion.

4.4 Enrique Dussel en relacion con Paulo Freire
Segun Dussel, la pedagogia del oprimido constituye “una revolucion copernicana
pedagdgica que esta lejos de haber sido comprendida” (Dussel: 1998, 431). Como
revolucidn copernicana estd indicando el centramiento de Freire en el Otro, los oprimidos,
“los desharrapados del mundo”, es decir, aquellos sujetos historicamente excluidos del
mundo, no s6lo del acceso a la educacion. Este primer paso es realmente revolucionario

pero, segun se ha visto, continua las experiencias que venian forjandose en América Latina,
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desde fines del Siglo XIX, en el mismo sentido. Y esta lejos de ser comprendida por las
politicas hegemodnicas porque comprenderla y adoptarla lisa y llanamente seria el fin de si
mismas: implicaria renunciar a la concentracion del dinero en pocas manos, a la exclusion
de las grandes mayorias de la poblacion, a las estructuras econdmicas basadas en la logica
del mercado, es decir, a la injusticia.

Por eso, para Dussel, la pedagogia del oprimido es el marco referencial ineludible
para toda ética critica y liberadora. En su concepcion, tal ética seria imposible con apoyo en
otros paradigmas como, por ejemplo, el rousseauniano. Pero, asi como Jesualdo impugnaba
la severidad de Anibal Ponce para con la historia de la pedagogia (criticaba a Pestalozzi y
Rousseau, en demasia), yo creo que Dussel confronta sin necesidad suficiente a Freire con
Rousseau. Més bien, habria que enfrentar a Freire con ciertos caracteres del paradigma
positivista en educacion, a saber, los que se expresan en frases como “a la escuela se va a
aprender, no a hacer politica”, “la ciencia social debe seguir el ejemplo de la ciencia
natural”, “la investigacion empieza con la observacion neutral de la realidad”, “la ciencia se
construye con independencia de los valores y de la ideologia”, etc. Proponer la dupla
Freire-Rousseau como antitética es un desacierto porque no ubica a cada quien en su propio
tiempo, en un intento por comparar paradigmas que de suyo son inconmensurables.

Segun Sanchez Vazquez,

“el mundo humano que rodea a Rousseau es un mundo
pervertido, en el que la division social del trabajo mutila la
personalidad arménica humana y en el que el despotismo lleva

hasta el limite la negacién de la libertad; es, a su vez, el mundo

de la desigualdad social mas extrema” (Sanchez Vazquez: 1970, 28).

En este contexto, Rousseau condenara el estado de cosas que lo roded y orientara su
reflexion hacia las causas del malestar presente y la posibilidad de su superacion. El
hombre es naturalmente hermano del hombre y libre por naturaleza pero socialmente
oprimido por los regimenes absolutistas (“Habiendo nacido libre, se halla en cadenas”). Lo
que se conoce como el “hipermoralismo” roussoniano es que esta fraternidad no aparece
como un horizonte moral al cual hay que aspirar (como en Locke), sino el punto de partida

de toda sociabilidad. El sentimiento connatural al hombre, que menciona explicitamente
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Rousseau, es el de una repugnancia innata a ver sufrir a su semejante. (Rousseau: 1754,

80).

No se trata de fraternidad, en sentido estricto, sino mas bien de compasion o piedad.
En este sentimiento, al igual que en la fraternidad, hay una identificacion con quien sufre
pero a diferencia de ella, se trata de un sentimiento poco emparentado con la razon. Sin
embargo, esta compasion innata, cuando adquiere un grado mayor de conciencia social, se
vuelve identificacion con el pueblo:

“...los campesinos de Montmorency son miembros de la sociedad mas Ttiles que

toda esa caterva de holgazanes pagados con el sudor del pueblo por ir seis veces

por semana a parlotear en una academia” (/bid., 16).

“QOdio a los grandes, odio su clase, su dureza, sus prejuicios, su pequefiez y
todos sus vicios, y los odiaria mas si los despreciara menos (Rousseau:

1756, 24).

Esta opcion por el pueblo tan perfilada en Rousseau, sumada a una idea de igualdad
sin uniformidad, centrada en las aptitudes y necesidades propias de cada individuo
(meritocracia), es lo que ha hecho que Galvano Della Volpe viera en Rousseau uno de los
antecedentes mas importantes de Marx, cuando afirma que “la reparticion proporcional a
cada individuo (“diferente’) de los productos del trabajo en la sociedad comunista (...)
esta destinada a representar la satisfaccion historica de la instancia roussoniana del mérito
personal”(Della Volpe: 1969, 15-16).

Como se ha visto, la mirada de Dussel sobre Rousseau es incompleta y, mas bien,
adquiere sentido como critica al eurocentrismo pedagogico que, desde América Latina,
concibid a Rousseau como a un pensador indiscutible, en un contexto totalmente ajeno al
mundo roussoniano, en el tiempo y el espacio.

Igualmente Dussel es demasiado duro con Socrates. Le objeta la mayéutica como

99 €6

“dar a luz” “recuerdos” de Lo Mismo® cuando 1) la anamnesis es propiamente platonica y

2) si en el alumbramiento mayéutico, Sdcrates hubiera asistido al alumbramiento de lo

80 Menén, 81 a82; Fedén 72 e-73% Fedro 249 b-c; Republica 476 a, 507b; Teeteto 191-
195;Filebo 34.
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Mismo, no se explicaria su condena a muerte. El estaba ayudando a elaborar nuevas ideas,
en nuevos sujetos pedagdgicos. ;Acaso no le ensefia geometria a un esclavo? ;Acaso no
comprueba que los que ocupan puestos de poder son ignorantes? ;Acaso no promueve lo
que hoy llamariamos “pensamiento critico” en los jovenes, a quienes “corrompia” segiin un
jurado corrupto? *

En fin, estos desacuerdos minimos con la obra de Dussel, los planteo por dos
razones: primero, porque no creo que para engrandecer la figura de Freire haya que
compararlo con Rousseau, con quien, por otra parte, podriamos encontrar varios puntos en
comun; y, segundo, porque si bien esta es una tesis sobre Dussel, no siempre hay un
acuerdo total con sus planteos y considero mas saludable plantear las discrepancias que
ocultarlas.

Paulo Freire, se dijo, no requiere ser comparado con Rousseau para revelarse en
toda su valia. Dussel, sin embargo, vio en esa posibilidad una via de exaltacion del
pensamiento freireano al que pondera como autor de una pedagogia critica afin a la ética de
liberacion. La ética de liberacion seria el modelo filosofico que le permitiria un mayor
desarrollo a la pedagogia critica, tanto por lo que podria aportarle en relacion a la
formacion de la conciencia moral como por lo que podria recibir de ella ya que desde 1973,

la filosofia, en su totalidad, fue postulada por Dussel como una pedagogica.

81 Dice Dussel: pedagdgicamente, Socrates por su método mayéutico, lleva al discipulo
a la respuesta griega de lo que pregunta y le hace creer que son ideas divinas; es decir, diviniza la
cultura griega- jSutil dominacion pedagogica! Ademas, el pedagogo, que no es el padre del hijo,
lo toma bajo su responsabilidad y ocupa el lugar del padre. Como veremos, el discipulo, como en
el caso del Emile, es como un ente orfanal ante un despotico ego magistral que sélo le asigna al
huérfano nifio la funcién de recordar “lo Mismo”. Todda pedagogica de la dominacion es
disciplina memorativa, rememorante: hay que recordar lo que el ser del maestro es. El olvido del
ser heideggeriano nos habla igualmente de dominacién ;Como podria haber olvido o recuerdo de

lo nuevo que el discipulo es, si nunca ha sido sino que serd? PL, nota 50, p. 194.
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CAPITULO 5
RELACIONES ENTRE LA PEDAGOGICA Y LA ETICA EN LA
FILOSOFiA DE ENRIQUE DUSSEL
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5.1. La pedagdgica y la ética, en la filosofia de Enrique Dussel

Para analizar las relaciones entre la pedagogica y la ética de Enrique Dussel, habra
que situarse en la periodizacion de su trayectoria filosofica, presentada en el Cap.1, y
detenerse especialmente en el segundo y el cuarto periodo.

El segundo periodo, que he llamado “pasaje de la antropologia filoséfica a la ética
de la liberacion latinoamericana”, se caracteriza en su conjunto por una marcada influencia
de Heidegger, Ricoeur y Levinas (véase, Cap. 1, p. 44 y ss.). Pero, especificamente, en el
momento en que escribe el Tomo III de su ética para la liberacion que se publica en 1977,
Dussel adopta un decidido posicionamiento levinasiano y rompe con la ontologia
heideggeriana, cuyo instrumental categorial considero insuficiente tanto por remitirlo al
pasado de la filosofia europea encargada de “lo Mismo”, como para pasar de la teoria a
opciones practicas concretas de orden moral.

Por lo tanto, Dussel se embarca en la redaccion del Tomo III de la ética, con estas
convicciones:

1 La filosofia debe ir “mas alla” de la hermenéutica y la dialéctica,
instrumentos tedricos que considera insuficientes para el tratamiento del
“Otro”. No se trata de un “mas alla del ser” como no-ser (la nada de
Parménides) ni como Dios (o la Idea Absoluta de Hegel); sino de un “mas

alla del ser” como Otro (en el sentido de Lévinas).
2 El nuevo punto de partida no debe acabar en una mera opcion teorica, sino

que debe fundar una praxis de liberacion.

A partir de Lévinas, hay un cambio radical en el punto de partida ya que por primera
vez se presta atencion al sujeto al que la ética deberia llegar y no llega, el mas necesitado
de todos, quien estuvo en la sombra de toda la historia de la ética y, lo que es aun peor, en la
sombra de la propia humanidad, el Otro. El Otro, que se revela en el “cara a cara”, en el
rostro que cuando es visto interpela a quien lo ve, es quien impele a la accion moral.

El “cara a cara”, tiene tres dimensiones: erdtica, politica y pedagdgica, separadas
para su analisis pero convergentes y mutuamente implicadas.

La erotica, es la instancia que Dussel destina principalmente a pensar la condicion
de opresion de la mujer, a nivel mundial y latinoamericano.

A nivel mundial, son los hombres quienes todavia dominan politicamente a la mujer

que, a su vez, es dominada por el varén. Educada en este vinculo de dominacion, la mujer
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reproduce el circulo vicioso al educar a su hija “para ser esclava del varén” y al hijo para
“ser sefior de la sociedad politica” (Dussel: 1979, 176-177). Pese a los significativos
avances en la lucha por la igualdad de géneros, todavia ésta es la cosmovision
predominante en el mundo actual.

A nivel latinoamericano, fueron los europeos los introductores de esta cosmovision
“machista” que reduce a la mujer a la condicion de “cosa a su servicio”. En efecto, hay un
enorme contraste entre el lugar de la mujer en las civilizaciones prehispanicas (aztecas,
mayas, incas, muiscas, entre otras) de estructura matrilineal, donde la mujer era reconocida
en su dignidad y hasta proyectada como deidad madre; por ejemplo, en los pueblos
prehispanicos andinos y guaranies, la “Pachamama” (del aymara y quechua ‘pacha’: tierra
y, por posterior extension "mundo", "cosmos"; y ‘mama’: madre) era la "Madre Tierra" y
entre mayas (sureste mexicano) y araucanos (sur de Chile y suroeste de Argentina), pese a
ser pueblos totalmente distantes y distintos, existio la creencia en una “pareja bi-sexual
como origen del cosmos”, donde mujer y vardn eran considerados con idéntico valor.

Sin embargo, tras la invasion espafola la mujer india dejo de ser digna de respeto y
paso a ser una “cosa” al servicio del conquistador (Dussel: 1979, 183). Montando la
creencia en su inferioridad generacion tras generacion, comenzé a verse con los ojos de
quienes la miraban con desprecio hasta descentrarse de si misma y aceptar sumisamente su
destino sin libertad.

La heredera de esa mujer alienada de los siglos XV a XIX, es quien conforma
diversas unidades domésticas reproduciendo masivamente la opresion al activar
pedagodgicamente, desde su alienacion, procesos “educativos” que reproducen el sistema.

El problema es que el futuro ciudadano se forma en este marco y arrastra la carga de
la erotica alienada al momento de su entrada a la sociedad, para reproducir el ciclo en un
segundo nivel. En este contexto, el sistema pedagdgico familiar es esencial, porque e/
cardcter del futuro ciudadano depende de la manera como se forje erdticamente la
personalidad en el hogar (Dussel, 1980:189). Pero, obviamente, lo que predomina en la
unidad doméstica original es una erética alienada que marca desde la familia, el derrotero
de la sociedad.

En la base de la opresion de la mujer se encuentra la identidad cultural existente

entre la mujer-pareja y la mujer-madre; identidad que perjudica la afirmacion de la mujer
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como ser que posee una definicidon sexual positiva (no sélo es definida en funcién de la
sexualidad masculina) y que vuelve simbolicamente incestuosa toda relacion de pareja
(Dussel: 1998, 23). La concepcion patriarcal y machista de la mujer fundida en madre-
esposa “maternaliza” la relacion erdtica negandose el erotismo de la mujer pareja, que se
deposita en otra mujer (“la otra”), también vulnerada en sus derechos —considerada objeto
sexual- pues solo se afirma como si misma, en tanto “otra” (/bid.).

En la periferia latinoamericana, la mujer es vista en la erdtica como india o mestiza,
mujer de pueblo y pobre, que soporta -segiin Dussel- una triple opresion: por ser mujer,
miembro de una clase oprimida, y parte de una nacidn colonial (Dussel: 1998, 22). Y, yo
agregaria una cuarta, que el propio Dussel, por su propia formacion, no reconoce
explicitamente y que es la opresion que resulta de la alienacion religiosa. Hay una fuerza
opresiva, al menos en el catolicismo, que se ejerce sobre todo entre las mujeres, que
introyectan los mandatos de “Dios” condicionando su vida socio-moral, en una logica de
premios, culpas, castigos, promesas y absoluciones cuyo origen tiene que ver con creencias
admitidas sin revision ni critica.

El proceso de integracion al sistema social que describe Dussel es el siguiente: se
parte de una erética y una politica germinales (la familia y la sociedad que reciben al nifio)
y se llega a una erdtica y una politica terminales (la familia y la sociedad conformando la
ciudadania). La pedagogica, podria acompaiiar todo el proceso formativo de los miembros
de una comunidad, sin embargo, en su lugar, hay una educacion alienada y reproductivista

donde el hijo no es lo nuevo, sino mas de lo mismo.

——

LA PEDAGOGICA COMO CONVERGENCIA
DE LA EROTICA Y POLITICA

Erédtica germinal Politica germinal
1 3
2 4

Erética terminal Politica terminal
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Con este esquema, Dussel intenta reflejar como la erdtica germinal que se ejerce en
el seno de la familia (1) culmina en una erética terminal que transforma al hijo en padre (2)
coincidiendo con la formacion del sujeto como ciudadano (3); la politica terminal
conformada por la comunidad de ciudadanos adultos (4) promueve, a su vez, la educacién
de los ciudadanos donde vuelve a tener cabida un segundo ciclo de erdtica germinal, y asi
sucesivamente. En palabras de Dussel:

“el hijo o la hija nacidos en la familia (1) son educados para ser un dia padre y

madre (2) y al mismo tiempo ciudadanos adultos (4). Los nifios en las

instituciones politico- pedagogicas (3) son disciplinados para ser un dia parte

responsable de la ciudad (4) o adultos en el nivel erotico” (Dussel, 2009:58).

En este pasaje Dussel hace una necesaria referencia a Freud, ya que Freud denomina
“dominacion pedagdgica” a la que ejerce el padre sobre el hijo y la cultura sobre el joven.
Esta forma de dominacién es llamada “represion” (Verdrangung) y consiste en ambos casos
en la imposicion de la obediencia a la ley, en el lugar donde tendria que manifestarse el
deseo. Dice Freud: "La oposicion entre psicologia individual y psicologia social o
colectiva... pierde su significacion cuando la sometemos a un detenido examen".*
Afirmacion que le permite a Dussel, decir que “de la ontogénesis erético-individual se pasa
la filogénesis politico-cultural”, con la misma estructura.

Esta “represion” sera la clave de una adaptacion violenta al medio, muy diferente a
la que aconteceria mediante la pedagogica dusseliana que se articularia con un proyecto

antagonico, justamente de “liberacion”.

Ahora bien. ;Sera suficiente derivar la pedagogica de la erotica? ;Qué pasa cuando
no hay familia? ;Qué pasa con los nifios de la calle? o ;Qué pasa con los nifios nacidos de
los “ninos-adolescentes” de la calle? Sino hay hogar, si no hay familia, seran los grupos no
formales de pertenencia los que cumplirédn el rol de socializacion en un proceso de
inclusion/exclusion de un otro que no siempre llegara a ser ciudadano del sistema, es decir,
no siempre serd sujeto de derecho. Dussel no plantea estos casos. Critica la unidad

doméstica bajo el poder del varon y propone una familia “democratica”, con igualdad de

82 S. Freud, Massenpsychologie und Ich-Anu.lyse, tome I, 1921, p. 1127, citado por Dussel (Dussel:
2007, 47).
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géneros pero en tiempos en que las ideas mismas de “unidad” y “familia” estan en crisis, la
erdtica referida a la familia tradicional no parece una buena plataforma para la pedagogica.
Mas bien, la pedagdgica se ve como fundamento para una erética de liberacion que
funcione bajo cualquier estructura de familia. Pero, para que la pedagdgica preceda a la
erdtica tendria que estar incorporada a los modelos educativos y eso es justamente lo dificil,
porque supondria una politica de liberacion ya dada, cuando apenas esta en formacion. Pese
a Freire, Dussel y todos los aportes de la pedagogia critica... la politica hegemonica sigue
siendo opresiva y excluyente.

Aunque lo que si es posible es la accion individual de los docentes, la participacion
de cada “maestro digno” interviniendo en el espacio artificial de la escuela donde es posible
introducir cambios contrahegemonicos. La dignidad del maestro, es segun Dussel, la que se
desarrolla cuando el maestro est4 dispuesto 1) a aprender del alumno; 2) a orientarlo en el
sentido de la liberacion, y 3) a fomentar en €l una “criticidad” que le permita ser “otro” que
el sistema en donde esté incluido. Porque el maestro liberador “primero aprende lo que el
alumno es y luego le dice criticamente como debe ser” tratando de que no se piense a si
mismo como “centro”, sino que sea “otro que el centro” (Dussel: 1979, 193). Y es aqui
donde Dussel toma conciencia explicita de la importancia de la educacion en el sistema
porque, por primera vez reconoce que la filosofia misma no es erética ni politica, sino que
es pedagogica. Esta afirmacion es de especial relevancia para este trabajo ya que expone un
vinculo intrinseco entre la filosofia y su ensefiabilidad o comunicabilidad, con intencion
liberalizadora. Una filosofia que no se ensefara, no seria propiamente filosofia pues no
cumpliria su tarea formativa especifica, a saber, servir al otro en el desarrollo de su

pensamiento critico.

En la relacion “cara a cara” con el alumno, quien ensefa tiene un desarrollo mayor
de conocimiento, aunque sea en un area especifica; no sélo porque posee mas conceptos,
sino porque ademas dispone de un instrumental 16gico que los organiza; y, por sobre todas
las cosas, quiere el bien de su educando, atiende a su interpelacion. Y,
complementariamente, quien aprende —dada la conciencia de su propia vulnerabilidad-
quiere superar su condicion en algin aspecto, en el mas amplio sentido de la expresion. Por

la amplitud que tiene esta relacion pedagogica, entonces, no siempre es el llamado
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“alumno” formal quien aprende, ni siempre es el llamado “maestro” formal quien ensefia.
De alli la horizontalidad del vinculo pedagogico genuino, tan distante de la ensefianza
autoritaria donde el maestro nunca puede ser, por definicion, quien aprende. Un vinculo

pedagbgico genuino es apertura a la alteridad, cuidado del otro y vocacion de servicio.

La ética de Dussel nace como una respuesta a la metafisica moderna que neg6 la
posibilidad de la ética con el solipsismo del ego cogito, o la restablecié con Kant pero en el
plano de la conducta meramente individual (Dussel: 2009, 19), haciendo depender el
ambito politico de una jurisdicidad no ética, inspirada en un “maquiavelismo inmoral”. La
¢tica dusseliana, en cambio, -sensibilizada desde la obra de Ricoeur y motorizada desde la
lectura de Lévinas- nace de una metafisica de la alteridad, traspasa la barrera de la
conciencia personal y alienta la formacion de una sociedad dialdgica y critica que interpela
a la Totalidad dominadora y propicia la reversion de las relaciones de dominaciéon y
exclusion.

Segun refiere Dussel, la palabra ‘ética’ deriva del griego ‘€thos’ (con eta) y significa
‘morada habitual de los animales’, de donde a su vez deriva ‘éthos’ (con épsilon) que
significa ‘lo habitual’ o ‘habito’. Ethos, debe entenderse como “un plexo de actitudes o una
estructura modal de habitar el mundo” (Dussel, 1972:8), dice Dussel, todavia en clave
heideggeriana. En este sentido, se habla tanto del éthos del pueblo mexicano, o del chino
como del éthos de alguien particular, el éthos de Socrates, por ejemplo, dando a entender el
“tono existencial” o “el modo inmediato, perdido y cotidiano” que condiciona el obrar
humano, colectivo y/o personal, dentro del horizonte significativo del mundo. (Dussel,
ibid.). Sobre esta base “precomprensiva’ del mundo, se construye la ética filoséfica como
un pensar reflexivo y metddico que tematiza este modo de ser, de uno y todos los miembros
de diversas comunidades.

Pero en Dussel, hablar de ética filoséfica es lo mismo que hablar de filosofia, ya que
¢tica y filosofia, son lo mismo. Son éticas su historica, su erotica, su pedagogica, su
econdmica, su politica y su arqueoldgica. Todas las ramas de la filosofia que ha investigado
especialmente a lo largo de su vasta trayectoria son formas de una meta-fisica de la

alteridad, donde el punto de partida es el compromiso con el Otro.
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La metodologia empleada por Dussel en esta ética de la alteridad consiste en tratar
los conceptos abstractos para pasar al tratamiento de los hechos. Dice Dussel: “Era
necesario ascender del nivel abstracto de las categorias tales como Totalidad, Alteridad,
praxis de liberacion en general, a Totalidades mds complejas, concretas” (Dussel: 1998,
21), tarea para la cual elaboraré una serie de mediaciones teéricas que le permitiran
“ascender” a la realidad compleja, sin tener que recurrir a una “Parte B”, como Apel y

conservando, a la vez, el caracter universal de su planteo.

5.2 La conciliacion de “lo universal abstracto” con “la realidad compleja y

concreta”

Este tema que fue uno de los ejes centrales en la polémica entre Dussel y Apel,
también fue tratado por Dussel en la réplica que le hizo al filésofo brasilefio, de origen
argentino, Julio Cabrera. Desde luego, la conciliacion de lo “universal abstracto” con “la
realidad compleja y concreta” impacta directamente en los vinculos que existen entre ética
y pedagogica, pero de ello me ocuparé luego de referirme a los términos de la controversia

Cabrera- Dussel.

Julio Cabrera, en el articulo “Dussel y el suicidio” (2004), le critica a Dussel el
haber caido en la contradiccion de postular un principio universal de defensa de la vida y, a

la vez, justificar el “heterocidio”™®’

que se cometeria en las luchas de liberacion (como si
hubiera algunas vidas que debieran defenderse y otras no).

El planteo de Cabrera tiene rigor logico y, aparentemente, logra su cometido; sin
embargo, tal rigor 16gico -en tanto meramente formal- no va acompafiado de proposiciones
verdaderas a causa de una lectura incompleta de la Etica de la liberacion y, por tanto, de un
desconocimiento de las mediaciones tedricas que Dussel instrumenta en su esfuerzo de
adaptar la teoria al ambito complejo de su aplicacion.

La respuesta a las objeciones de Cabrera aparecen en el articulo de Dussel “Sobre

algunas criticas a la ética de la liberacion. Respuesta a Julio Cabrera™ donde Dussel afirma

que es posible llegar al heterocidio y simultdneamente defender el principio universal de

83 El neologismo “heterocidio” es introducido por Julio Cabrera para referirse al

asesinato de otro. No utiliza el término “homicidio” porque el suicidio seria un caso de éste.

135



“No mataras” y, del mismo modo, es posible tomar la decision de quitarse la vida aunque se
defienda, a la vez, que el principio de que el suicidio es “éticamente inaceptable”.

La diferencia mayor entre ambas posturas radica en que mientras para Cabrera la
ética debe limitarse a la formulacion de principios abstractos en un espacio ajeno a la
politica, para Dussel la politica es el espacio mas adecuado para la realizacion de la ética.

En esta réplica Dussel, ademas, propone un argumento en seis pasos para explicar “la
defensa del orden exigido para la reproduccion sistémica de la vida” en un estado de
derecho:

Paso 1: Postulacion de la vida como principio abstracto de vigencia universal.

Paso 2: Creacion de instituciones que lo apliquen.

Paso 3: Instauracion de un orden comunitario complejo.

Paso 4: Proteccion del orden mediante la fuerza legitima del Estado (poder judicial,

policia, ejército, etc.).

Paso 5: Sancion penal (o incluso muerte) a los miembros de la comunidad que no

cumplan con lo establecido por ellos mismos.

Paso 6: En caso de cometerse “heterocidio” no seria asesinato ya que se cometeria en

nombre de garantizar la reproduccion de la vida comunitaria.

El problema seria que este proceso se pretendiera llevar a cabo cuando el Estado de
derecho estuviera ¢l mismo en tela de juicio. Entonces, en nombre de la defensa universal
de la vida en abstracto, se generarian excluidos del sistema que no solo quedarian sin
atencion sino que se los reprimiria cuando osaran hacer un reclamo justo. El caso de las
represiones estudiantiles o las desapariciones forzadas de personas, durante las dictaduras
latinoamericanas de la década del setenta del Siglo XX, fueron actos ética y politicamente
injustos, realizados como una estrategia contrahegemonica, con la intencion de derrocar a

los gobiernos ilegitimos.

Ahora bien, en este contexto ;qué tipo de relaciones hay entre la ética y la

pedagogica de Dussel?

84 Localizado el 3 de marzo de 2011, en
http://dianoia.filosoficas.unam.mx/info/2004/d52-Dussel.pdf
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En las diversas comunidades politicas y, como expresion del orden establecido, los
procesos educativos, los modelos vigentes y las teorias pedagdgicas convergen en el
desarrollo de un rol “funcional al sistema”. Son elementos clave para operacionalizar los
principios abstractos de justicia, libertad y equidad, tratese de un estado de derecho o no.

Si se trata de un estado de derecho, el orden establecido, sin embargo, no es eterno;
es decir, siempre aparecen reclamos por nuevos reconocimientos o derechos no previstos
como ha sucedido con el sufragio femenino, el divorcio, los matrimonios homosexuales,
etc. Lo cual muestra que, de hecho, hay excluidos en todos los sistemas, con mayor o
menor grado. O sea que no ha habido en realidad ningun estado perfecto, que vuelva
innecesaria una lucha por la liberacion parcial o total.

Entonces, si siempre hay excluidos, la ética de la liberacion y, sobre todo, la
pedagbgica de Dussel siempre seran necesarias, ya que conforman la union de teoria y
accion, en el plano de lo concreto.

Entre la pedagdgica y la ética de Dussel hay tres tipos de relacion: una relacion que
se podria denominar “de afinidad” porque la pedagogica forma parte de la ética, comparte
sus fines emancipatorios y ambas se definen como una forma de servicio al otro, y se
retroalimentan a partir de Eros; una relacion instrumental, porque la pedagogica seria el
instrumento de socializacion de la ética en todas las fases formativas de los miembros de
una comunidad; y, derivada de la anterior, una relacion de aplicabilidad, porque sin este
instrumento, la ética nunca podria rebasar el campo de la teoria y la conciencia monologica.
Se veran estas tres relaciones con mayor detenimiento:

a. Relacion de afinidad. La pedagogica se define como una forma de servicio al Otro;
en ese sentido, es eminentemente ética: quiere el bien del otro,* que como ser vulnerable
(Lévinas 1978:156-205; Ricoeur 2001: 85-105), requiere de cuidados.

Sin embargo, en la edad de la globalizacion y la exclusion, nada més alejado del
cuidado del otro como principio general de convivencia, donde prevalece el maltrato en

todas sus formas®. Haber llegado a este extremo de no poder asegurar el mantenimiento

85 Justamente uno de los usos del término ‘pedagogo’, en la sociedad griega clasica,
hacia referencia al adulto encargado de conducir al nifio a la casa del ‘didaskalos’ (maestro de

lengua). Lo cuidaba en el camino, muchas veces auxiliandose de una antorcha.

86 Segun ¢l Programa Mundial de Alimentos, por ejemplo, en la actualidad, al mes de marzo del afio
2011:%(...) hay 1,020 millones de personas desnutridas en el mundo. Esto significa que al menos uno de cada
seis personas no tiene alimentos suficientes para estar saludable y llevar una vida activa. El hambre y la
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total de la vida humana en el planeta, por la prevalencia de politicas irracionales, parciales e
injustas, vuelve mas necesario un discurso filosofico transformador, en el sentido de la
liberacion.

Tanto la pedagogica como la ética, en Dussel, son propuestas de liberacion. La
categoria de liberacion que se encuentra especialmente en la base de los expresiones giro
descolonizador y praxis de liberacion, fue utilizada explicitamente por Dussel a lo largo de
toda su obra, pues a partir de este concepto realizd una reflexion situada, primero en
Latinoamérica y luego en la periferia mundial, es decir, siempre fuera del centro. Y el
primer objeto sobre el cual recaerd la idea de liberacion serd la filosofia misma. Es
necesario liberarse de la filosofia hegemonica, si no queremos realizar producciones
secundarias que expresen alienadamente otras realidades y circunstancias. Por ejemplo, la
filosofia colonial latinoamericana se cultivo en mas de treinta centros, entre los que
figuraban importantes universidades como la de México, Lima y Cordoba, que expedian
licencias en filosofia “universal”, a quienes aprendian la historia de la filosofia griega
clasica, la escolastica cristiana y, especificamente, la segunda escolastica hispanica. Las
producciones filosoficas de entonces eran —en su mayoria- imitacion de las europeas y
conllevaban la ideologia del dominador pues ocultaban —cuando no justificaban- la propia
dominacion sufrida.

Recién en el siglo XX, se disefa con los fil6sofos de la liberacion —especialmente
con Enrique Dussel- un pensamiento propio contra la ontologia cldsica eurocéntrica, cuya
mision consistird —nada mas ni nada menos- en:

Destituir al ser de su pretendida fundamentalidad eterna y divina.
Negar la religion fetichista.

Mostrar a la ontologia como ideologia de las ideologias.
Desenmascarar toda forma de funcionalismo (Dussel: 1977, 23-4).

ANANEA NN

Entiéndase bien: no tratard Dussel de eliminar o ignorar la filosofia clésica
occidental; una u otra opcion lo conduciria a la falsedad o al error. Lo que intentara hacer
serd, mas bien, revisar los componentes ideologicos de la filosofia hegemonica y de su
réplica latinoamericana y tercermundista, en la busqueda de un pensamiento genuino acerca

de la realidad que nos toca vivir.

desnutricion son consideradas a nivel mundial el principal riesgo a la salud, mas que el SIDA, la malaria y la
tuberculosis juntas (http://es.wfp.org/hambre/el-hambre).”
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Destituir al ser de su pretendida fundamentalidad eterna y divina, apunta a
revisar las condiciones histdricas de organizacion de los sistemas sociales que presentan
como eterna y, en algunos casos, ain en el presente, de origen divino, la situacion de
explotacion y/o dominacion.

Negar la religion fetichista no es sino asumir el ateismo de “los imperios del
centro”, y correr el riesgo —en la lucha por la liberacion- de sufrir su poder, sus boicots
economicos, sus fuerzas armadas y sus recursos de corrupcion, asesinato y violencia (/bid.).

Mostrar a la ontologia como ideologia de las ideologias es ver que el ser, como
poder del centro, es convencional y arbitrario y que puede removerse en su injusticia
estructural, permitiéndose asi la liberacion de la periferia, el “no-ser” de los oprimidos, la
exterioridad, lo que no tiene (desde el centro) sentido. Dice Dussel: “La filosofia como
ontologia es un reflejarse, especular o mirarse como en el espejo (especulum); es buscar la
identidad como origen de lo mismo que ya se es” (Dussel: 1977, 57). Es decir, afirmar la
identidad y negar la diferencia, negar al otro. La conquista de América latina, la esclavitud
y colonizacion en Africa y en Asia es la expansion de una razén de dominio que asesina “al
otro” y lo totaliza en “lo mismo” (Dussel: 1977, 71).

Y, finalmente, desenmascarar toda forma de funcionalismo, es erigir a la razon en su
posibilidad de hacer una critica del todo que subsume negadoramente la existencia del Otro
y aproximarse hacia la arqueologia de los discursos historicos y politicos que ocultan la
existencia del débil, del nifo, de la mujer, del pobre, del loco, del enfermo, para justificar
su desatencion o simplemente, para ignorarlos en la totalizacion instrumental del mundo.

La pedagogica, al igual que la ética, hunde sus raices en el eros. Eros
corrientemente traducido por amor- fue concebido por Platoén en El Simposio, como la
aspiracion humana hacia el bien; luego, toda actividad espiritual y creadora, puede ser
entendida bajo la idea de eros. De este modo, la paideia brota del eros para conquistar la
areté, que podria ser entendida como la excelencia en el cumplimiento de la funcion que es
propia de cada cosa. En este caso, la areté esta referida al hombre, por lo que se trataria de
un movimiento que lleva al ser humano a desplegar su méas alto yo, su ser mas valioso, la
virtud (Platén, Simp., 209 B-E).

Esta ascension hacia la virtud —ya sea que seamos impulsados por nosotros mismos

o bien que seamos guiados por otro- es lo que Platon denomina ‘pedagogia’. Werner

139



Jaeger, en su clasica Paideia: los ideales de la cultura griega (Jaeger: 1971, 583-4),
interpreta este proceso de ascenso espiritual del siguiente modo:
“(...) el eros se describe como la fuerza propulsora que se convierte en educadora para el
propio amante, haciéndole remontarse constantemente del escalon mas bajo hasta el mas
alto. Esta evolucion comienza ya en la temprana juventud con la admiracion de la belleza
fisica de cada ser humano, que inflama a quien la ve y la admira y le inspira “nobles

discursos”. (Ibid.)

Es decir que, en un primer momento, eros no es sino la admiracion de la belleza
fisica. Luego, “el verdadero discipulo del eros ” comprende que la belleza de un cuerpo es
“hermana gemela” de la del otro, y esto le lleva a amar la belleza en todos y a ver en ellos
“una sola y tnica belleza”, con lo cual va disminuyendo en el amante la relacion de
dependencia con respecto a un individuo en especial.

Justamente en esto consiste la maduracion del sentido de la belleza. Pronto se da
cuenta también de que existe una belleza espiritual, y en un siguiente escalon de este
proceso de ascenso, prefiere “la gracia y la forma del alma”, aun cuando no se hallen en un
cuerpo muy hermoso (Jaeger, 1971: 584).

De la contemplacion de la belleza de un alma, luego se pasa a la contemplacion de
las Ideas, del conocimiento; en esta fase -mdas que con un valor estético con el cual se esta
encantado- la belleza se identifica con un valor epistémico que consiste en una aspiracion a
apropiarse “para siempre” de “lo bello mismo”.*” Lo bello y lo bueno coinciden como dos
aspectos esenciales de una misma realidad, a saber, la suprema areté del hombre o
kalokagathia, que es la busqueda incesante de lo moralmente bello, “lo que da sentido a la
vida en todos los campos de la conducta y del saber”. (Jaeger, op. cit.:585).

b. Relacion instrumental.

En este apartado y en el siguiente daré una interpretacion personal de la relacion
instrumental y de aplicabilidad que hay entre la pedagogica y la ética.

Entre pedagogica y ética hay una relacion instrumental porque, por un lado, la
pedagogica es el medio que permite la ‘'moralizacion’ de la ética; y, por el otro, la

pedagogizacion de la ética permite la organizacion de sus conceptos y su comunicacion.

87 Simp. 211 E
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Por ‘moralizacion’ de la ética entiendo la articulacion de la teoria y la practica,
instrumentada tanto a nivel individual como a nivel social. Moralizar la ética no es difundir
su ensefianza a nivel conceptual o declarativo, sino transformar -mediante aprendizaje- la
conducta de los educandos conforme a principios y criterios éticos emancipadores.

Y por pedagogizacion entiendo la organizacion de los pensamientos, de modo de
volverlos inteligibles, no contradictorios y con sentido de liberacién. No esta presente en
Dussel, éste es un desarrollo personal segtn el cual la pedagogica afectaria los procesos de
organizacion mental del pensamiento y su comunicacion. En el caso concreto de la
pedagogica dusseliana, ademas de la pedagogizacion de la ética se produce un movimiento
reciproco de etizacion de la pedagogica, ya que ésta surge definida como servicio y
apertura a la alteridad. No todas las pedagogias surgen de este modo pues algunas teorias
tienden mas a las cuestiones técnicas que a las morales, pero no es el caso de la pedagdgica
de Dussel, que utiliza precisamente su caracter ético como una suerte de criterio de

demarcacion entre las pedagogias de la Totalidad y las pedagogias de la Alteridad.

Una pedagogica ética, como la de Dussel, no s6lo permitiria la realizacion de su
propia é€tica; permitiria la instrumentacion de cualquier otra de contenido emancipatorio.
Por ejemplo, la ética del discurso que construye el criterio de justicia en base al consenso
quedaria mejor estructurada, digamos, mas completa, con una pedagogica ética en su base;
pues si bien el consenso por si solo no es garantia del obrar moralmente bueno, el consenso
‘educado’ o ‘justo’, impediria acuerdos irracionales (inmorales) como los que hubo en
algunos episodios historicos, por ejemplo, el nazismo en relacion al exterminio de judios en
el S. XX, o Espana respecto del genocidio indigena, entre los siglos XVI y XIX. El
consenso ‘no educado’ (el que no resulta de procesos formativos de una pedagogica ética),
se asemeja a ciertos valores como la coherencia o la autenticidad que no son buenos en si
mismos. Un asesino, por ejemplo, podria admitir ser coherente y auténtico.*® Del mismo

modo, una decision consensuada puede ser irracional.

La accidn pedagogica, por lo tanto, es la unica que puede desarrollar las posibilidades
¢ticas de la accion comunicativa. Habermas le pide demasiado a la accidon comunicativa,

cuando un comunicar no pedagogizado no es capaz de asegurar ninguna comunidad ideal

88 En relacién al valor en si mismo de la coherencia logica, véase el articulo “La falacia

del razonamiento valido” (Ambrosini, Bellocchio: 2001).

141



de discurso. Si puede ser pensada como ‘ideal’ es porque hubo en ella una mediacion

pedagogica, que el filosofo aleman saltea u omite.

El proceso de pedagogizacion, en su primera fase, antecederia a toda comunicacion
racional y seria condicion de posibilidad de toda ensefianza. En efecto, para que algun
contenido cognoscitivo sea validamente ensefiable deberia satisfacer ciertas condiciones de
ensefiabilidad, a saber, la coherencia, la explicabilidad, la demostrabilidad, la verdad y el
sentido. La coherencia como no contradiccion, la explicabilidad como fundamento
empirico, la demostracion como fundamento 16gico, la verdad como apoyo en los hechos y
el sentido como orientacion valida en algln tipo de contexto. Estas cualidades son el
resultado de un proceso de organizacion del pensamiento, que he llamado pedagogizacion.
Es decir, un contenido de conocimiento se vuelve ensefable (o aprendible) cuando es
coherente, fundado y/o verdadero. En el saber vulgar estas condiciones no se cumplen
plenamente (acaso por eso sea justamente vulgar); en cambio, si son una meta valiosa en el

saber cientifico.

La comunicacion, por si misma, no implica la satisfaccion de estos criterios de
validez porque es posible que uno comunique cualquier cosa, un disparate contradictorio,
infundado o sin sentido. So6lo se vuelve significativa una comunicacion que ha pasado por
un proceso previo de pedagogizacion porque pedagogizar los contenidos es, justamente,
volverlos ensefiables o aprendibles (en el sentido de la coherencia, la fundamentacion, la
verdad y el sentido).

c. Relacion de aplicabilidad

Cuando se dice en este trabajo que la pedagogica es una condicion necesaria para el
desarrollo de la ética, no se piensa en algun tipo de fundamento metafisico; después de la
retirada de Dios al ambito del pensamiento en Kant y después del “Dios ha muerto” de
Nietzsche, hay un vacio de fundamento que la pedagogica no podria llenar. Se filosofa con
ese vacio y desde ese vacio. Pero sabiendo que sin pedagdgica no habria ética. Porque la
pedagogica es el discurso y el proceso de apertura a la alteridad, el canal que permite la
socializacion de los contenidos de la €tica, en fin, es una puerta de acceso doble: al saber y
a la conducta moralmente informada. Del mismo modo, podria decirse que sin pedagogica
no hay liberacion, ya que el contenido de caracter emancipador que circula

intersubjetivamente permite toda forma de organizacion social, a fin de superar el estado de
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opresion, explotacion o exclusion. La pedagogica, asi entendida, tiene carécter instituyente;
no solo se vincula a la circulacion del saber sino que juega un papel relevante tanto en la

construccion de significados como en la transformacion de la experiencia.

No seria exagerado afirmar que la vida de todos se construye en base a la
circulacion de diferentes saberes y a medida que van circulando se siguen construyendo y/o
reconstruyendo socialmente, sin solucidén de continuidad, intergeneracionalmente. Hay una
pedagogicidad intrinseca de cualquier forma de saber. No hay conocimiento que no sea un
producto social, mas alla de la circunstancia coyuntural de que un sujeto lo esboce; por
ejemplo, aunque Pitdgoras sea e/ autor del teorema que lleva su nombre, fue la comunidad
de pensadores matematicos que lo antecedieron desde la Babilonia del Tercer Milenio antes
de nuestra era, quienes crearon las condiciones tedrico-practicas para su formulacion, en el
S. VII a.C. En este sentido —y so6lo en éste- el famoso solipsismo cartesiano es s6lo una
ficcion filosofica y, no seria exagerado sostener, a la vez, que toda la racionalidad moderna,
fue mal llamada “monoldgica”. Pues, el mas “solipsista” de los monodlogos incluye
conceptos y categorias que fueron productos de un orden social, sin las cuales el dicho
monodlogo no hubiera sido posible. Cuando Descartes, “solo” con su conciencia, tras el
cogito dice “Soy una cosa pensante” autoriza la entrada a toda la filosofia aristotélica de la
mano de la categoria de substancia. Descartes, atrincherado en su conciencia, aun en el
momento culminante de la duda, no esta solo; tiene en su guarida a toda la filosofia antigua
y medieval. Al hurgar entre las ideas llamadas “innatas” en su recurso a los argumentos
aristotélicos y de San Anselmo para demostrar la existencia de Dios, se encuentra con

saberes previos, socialmente construidos.

A la vez, la pedagogica dusseliana asi como todas las pedagogias de corte popular,
estan imbuidas de eticidad, de cuidado del otro. Por el caracter ético de la pedagogica es
posible entender por qué Dussel le asigna semejante dominio, capaz de comprender toda
relacion de servicio, dentro de “un orden machista, que domina a la mujer, y contra un
mundo patriarcal que asesina al hijo (el uxoricidio es filicidio)” y, se podria agregar, al
hermano (fratricidio) (Dussel, 1977:7), en el marco de una cultura periférica. Es que la

pedagogica nace como expresion de una compleja voluntad de liberacion en todos los
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ordenes, porque en todos los drdenes, en el espacio y el tiempo, ha habido y hay
dominacion. Dice Dussel: “Tanto la ética griega como la medieval latina nombrada, por
ejemplo, habian universalizado como natural la situacion historica de una cierta dominacion
del hombre sobre el hombre: del varon sobre la mujer; el padre sobre el hijo” (1997:10).
Contra esta naturalizacion de las relaciones universales de opresion se dirige la pedagogica,

en principio para Dussel, latinoamericana y después de la ética de 1998, universal.

Dentro de un sistema social, la pedagogica se desarrolla como un conjunto
complejo de procesos caracterizados por la tension entre la Totalidad y la Alteridad. Si la
pedagogica surge de la erdtica y va conformando gradualmente la politica, el punto de

partida es la estructura basica del sistema: la familia.

Pero decir familia no significa decir organizacion minima que garantiza la
continuidad de la vida porque el sistema —sobre todo en los paises periféricos- no asegura
la supervivencia de todos sus miembros. De alli que en ciertos paises —Brasil es un ejemplo
de ello- haya una gran acumulacion de riqueza y, simultaneamente, altos indices de muerte,
pobreza y exclusion (Tedesco: 2005). Es decir que ciertos sistemas estan estructurados para
funcionar desde y para un mismo grupo social y sobreviven aun excluyendo al resto. La
pobreza que afecta a millones de personas —s6lo en Latinoamérica hay ciento cuarenta

millones de pobres- afecta la estabilidad de las familias.

Se entrecruzan de este modo en la pedagogica dusseliana, dos conceptos de
raigambre cristiana —familia y pobreza- que aluden a una situacion dominante de exclusion
en Latinoamérica. Y donde hay exclusion, hay alteridad. El Otro es el pobre, pobre de

estima de si, pobre de justicia, pobre de derechos, excluido del sistema.

Esta consideracion del Otro, categoria negativa ausente entre los pueblos
prehistdricos e indoeuropeos, fue descubierta por los pueblos semitas -arcadios,

babildnicos, fenicios, israelitas, cristianos 0 musulmanes-*’ que realizaron en el Medio

89 No tanto en sentido racial como cultural y lingiiistico.
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Oriente una revolucion metafisica en el neolitico (hace aproximadamente, unos diez mil
afios) que dura hasta hoy, actualizada en filosofias como las de de E. Lévinas y E. Dussel.”

5.3 Critica de las pedagogias funcionales al sistema. Los criterios dusselianos de
evaluacion.

Rousseau, Pestalozzi, Dewey, Montessori —y extendiendo sus criterios de evaluacion
se diria que todos los grandes pedagogos, excepto Paulo Freire, Ivan Illich y el propio
Dussel- han utilizado la pedagogia como forma de adiestramiento y adaptacion a las
estructuras de sus sistemas economicos y sociopoliticos respectivos’’. ;Cuales son esos
criterios de evaluacion de las pedagogias que utiliza Dussel? Se intentara su reconstruccion,

en el cuadro siguiente, que intenta mostrar los principales componentes de la pedagogia

como ontologia de la Totalidad.

Ambito Totalidad

Sujeto constituyente Padre, Estado Imperial,

Maestro, Preceptor

Papel del maestro Dominacién gerontocratica.
Concentra todos los deberes y derechos de
(o Padre, Estado, etc.) | ensenar (como ¢l Estado del Contrato

social concentra los de gobernar)

Caracter de la relacion Obediencia
“constituyente-
constituido”
Alumno Ente orfanal. Objeto ensenable,
ideologicamente moldeable, domesticable.
Finalidad de la Adaptacion al proyecto dominador
relacion preexistente del educador

90 Dice Dussel en su Autobiografia (1998: 18): la ética supone como perfeccion la entrega ético-
politica del profeta en favor del pueblo hasta la muerte, para servir a los pobres, en justicia.

91 Ya se ha manifestado cierta discrepancia con este modo de juzgar la historia de la
pedagogia. John Dewey, por ejemplo, juzgado por Dussel como “funcional al sistema
norteamericano” pudo ser leido por autores como Jesualdo Sosa como “progresista” e incluso
apropiado para practicar una “pedagogia socialista” (Puiggrds, 1986). Sabido es que Dewey
realizo varios viajes a la URSS después de la Revolucion de 1917 y que conocid a Vigotsky, de

quien tomo varios elementos para su teoria.
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[lustrando los sefialamientos del cuadro, Dussel reproduce un ejercicio realizado por

Maria Montessori con sus alumnos:

Dictado. Italia es nuestra amada patria. El rey de Italia se llama Vittorio Emanuele,

su augusta consorte es la graciosa Elena di Montenegro.

Del mismo modo, en México, los libros de texto gratuito que desde hace cincuenta
afos se distribuyen a todos los alumnos que cursan los afios de ensefianza bésica
obligatoria, en la actualidad, se han vuelto libros edulcorados, ligeros, convenientes,
despolitizados. Textos funcionales al sistema que se degradan aceleradamente. En efecto,
estos libros que hace cincuenta afios jugaron un papel clave en los programas de
alfabetizacion y combate al rezago estudiantil, hoy son sélo un instrumento mas de uso
politico, totalmente alejado de sus objetivos de origen.

Asimismo, en la Argentina, sabido es el caso de la manipulacion de los manuales de
texto en tiempos de la dictadura militar (1976-1983) e igualmente, en la escuela secundaria
del presente, “las fechas que recuerdan al Golpe Militar y todo lo que tiene que ver con el
terrorismo de Estado esta muy despolitizado, quedando una deuda pendiente desde el
sistema educativo para revertir esta situacion” (Calvo: 2010). 2

Los medios de comunicacion, por su parte, afiaden mas a Lo Mismo, en el sentido de
contribuir a una formacion acritica destruyendo toda posibilidad de construccion de un
proyecto emancipador. En cuanto alguna publicacién osa mostrar el desacuerdo es
silenciada con amenazas de desaparicion de sus periodistas o directamente con

desapariciones.”

92 En el articulo se afirma, asimismo: Las causas que llevaron al Golpe de Estado de 1976 no son
tratadas en profundidad en los libros de historia, por lo que a los alumnos no terminan de quedarles claro
cudles fueron los motivos que llevaron a la Junta Militar a tomar el poder por la
fuerza http://educacionsecundaria.suite101.net/article.cfim/la-dictadura-militar-argentina-en-los-libros-de-
historia

93 Meéxico encabezo el afio pasado la lista de periodistas asesinados o fallecidos por motivos
relacionados con el ejercicio de su profesion. A nivel mundial, Reporteros Sin Fronteras destacd que 2005 fue
“el mas asesino”, de los tltimos diez afios, para los periodistas. Mataron a 63 informadores y a cinco
colaboradores de medios de comunicacion. Al menos 807 fueron detenidos, méas de mil 300 agredidos o
amenazados, y al menos 1006 medios de comunicacion censurados. Cerca de un tercio de la poblacion
mundial vive en paises en los que no existe libertad de prensa. Por otro lado, desde el comienzo del afio 2006
han matado a 16 periodistas y 6 colaboradores de medios de comunicacion mientras que 120 periodistas y 56
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La irrupcion del Otro revela la presencia de un pueblo, antes que la de un ser
individual. Y, decir pueblo, es aproximarse a la idea de una comunidad de victimas,
categoria relevante de la Etica de la liberacion, en la edad de la globalizacion y de la
exclusion, que Dussel aplica inspirado en Walter Benjamin. (Dussel: 1998, 17).

Veinte afios después de la publicacion de la Filosofia de la liberacion, y de la
propuesta Para una ética de la liberacion latinoamericana (1973), Dussel va a destacar en
la dimension de la alteridad un rasgo positivo: la solidaridad simétrica entre las victimas,
que permite la aplicacion de la norma bésica de la razon discursiva, imposible de aplicarse
desde el marco apel-habermasiano “porque los participantes afectados siempre empirica e
inevitablemente estan en asimetria” (Dussel: 1998, 13).

La consideracion de esta solidaridad de las victimas, ponerse en su propio lugar o
“tercerizarse”, le permitira a Dussel consolidar, deciamos, la figura del mundo que no fue
pero cuya constitucion es de necesidad imperiosa, en tiempos en que una espantosa
miseria (...) aniquila buena parte de la humanidad, a finales del siglo XX, junto a la

incontenible y destructiva contaminacion ecologica del planeta Tierra (Dussel: 1998, 15).

“ciberdisidentes” se encuentran actualmente encarcelados, simplemente por haber querido cumplir con su
trabajo.Fuente: http://www.eluniversal.com.mx/notas/346556.html

Al12006, eran 16 los periodistas muertos en México. Al 2008, fueron 48 y al 2010, 61; segun la
Comision Nacional de Derechos Humanos de México, La Comision Nacional de Derechos Humanos (CNDH)
informo que del afios 1999 a la fecha tiene radicados 594 expedientes de queja por agravios contra periodistas.
Ademas, indico que de 2005 a la fecha emitié 20 recomendaciones y tiene registradas 10 desapariciones de
trabajadores de medios de comunicacion. Mediante un comunicado, el organismo encabezado por el
ombudsman Raul Plascencia Villanueva, detalld que desde 2000 registrd 61 homicidios de periodistas: cuatro
en el ano 2000 e igual namero el afio siguiente; tres en 2002; uno en 2003 y cinco en 2004. Ademas, cuatro en
2005, 10 en 2006, cuatro en 2007, 10 en 2008, 12 en 2009 y cuatro en lo que va del presente afio (2010).

Fuente: http://www.felatracs.net/portal/index.php?option=com_content&view=article&id=274:cnhd-
van-61-periodistas-asesinados-en-mexico&catid=19:especial&Itemid=50
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CAPITULO 6
LA PRESENCIA DE LA PEDAGOGICA EN LA ETICA DE 1998
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6.1 Rigoberta Menchu

Este capitulo empezara con una reflexion acerca de Rigoberta Mencht, a quien
Dussel dedica la Etica del 98, con las siguientes palabras: “A Rigoberta Mencht, mujer,
indigena maya, campesina, de raza cobriza, guatemalteca” (Dussel: 1998b, 9). Como un
ejemplo vivo de encuentro con la alteridad, Dussel analiza su palabra, testimonio de una
vida que revisa criticamente su pasado. Mas no sera para el autor solamente un ejemplo

empirico, sino el punto de partida para el analisis de cualquier sistema ético.

En la dedicatoria, Dussel destaca su condicion étnica, su color, su pertenencia a
un pais de la periferia latinoamericana y, en el cuerpo del libro acentuaré el papel que
desempefia como lider campesina y defensora de los derechos humanos. En relacion a

Rigoberta Mench, dice Dussel:

“a) Una mujer dominada, b) pobre, como clase campesina, ¢) maya, como etnia
conquistada desde hace 500 afios, d) de raza morena, ¢) de una Guatemala periférica
y explotada por el capitalismo norteamericano. jCinco dominaciones simultaneas y

articuladas!” (Dussel: 1998, 416).

Rigoberta nacié en Uspantan, Departamento de El Quiché, Guatemala, el 9 de enero
de 1959. Es Embajadora de Buena Voluntad de la UNESCO y ganadora del Premio Nobel

de la Paz (1992). En la ceremonia de recepcion, pronuncio estas palabras:

“Este Premio Nobel significa un portaestandarte para proseguir con la denuncia de la
violacion de los Derechos Humanos, que se cometen contra los pueblos en Guatemala, en
América y en el mundo, y para desempefiar un papel positivo en la tarea que mas urge en
mi pais, que es el logro de la paz con justicia social.

(...) Este Premio Nobel lo interpreto primero como un homenaje a los pueblos
indigenas sacrificados y desaparecidos por la aspiracion de una vida mas digna, justa, libre,

de fraternidad y comprension entre los humanos. Los que ya no estan vivos para albergar la
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esperanza de un cambio de la situacion de pobreza y marginacion de los indigenas,

relegados y desamparados en Guatemala y en todo el continente americano.”**

Rigoberta Menchti Tum, es hija de Vicente Mencht Pérez y Juana Tum
Kétoja’, dos personajes muy respetados en su comunidad. En su libro autobiografico,

refiere:

En la comunidad de nosotros hay un elegido, un sefior que goza de muchos prestigios.
Es el representante. Tampoco es el rey pero es el representante que toda la comunidad lo
considera como padre. Es el caso de mi papa y de mi mama, que son los sefiores elegidos

de mi comunidad (Burgos: 1985, 27).

Su padre, este elegido por la comunidad, fue un activista agrario asesinado
junto a companeros de militancia, en la toma de la embajada de Espafia. Y su madre, Juana
Tum Kotoja', indigena de profesion partera, también asesinada por el ejército guatemalteco,

junto a su hermano y otros miembros de la comunidad.

La toma de la embajada se habia realizado para denunciar ante el mundo la
ocupacion de la zona del Quiché por el ejéreito, interesado en recuperar las tierras otrora
asignadas a los indigenas y campesinos. Dada la desigualdad de fuerzas, se habia pensado
en una accion de este tipo, para que los embajadores fueran “portavoces” de las demandas

populares. Dice Rigoberta:

Los campesinos venian de muchas regiones. De la Costa Sur, del Oriente, pero la
mayor parte era del quiché porque alli estaba concentrada la represion. Casi la mayor parte
de los campesinos eran dirigentes de la lucha. El caso de mi padre, el caso de muchos
compafieros que cayeron alli. (...) Entonces, entraron a la embajada de Espafia. Ni siquiera
nos pasaba por la cabeza lo que sucederia después. (...) (Los campesinos) fueron quemados

y lo tnico que se pudo sacar fueron sus cenizas (Burgos: 1985, 210).

94 Documento localizable en:

http://nobelprize.org/mobel _prizes/peace/laureates/1992/tum-lecture-sp.html
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Dussel, quiere destacar en episodios de este tipo como opera en los campesinos una
conciencia critica opuesta al sistema. A diferencia de las perspectivas de Ricoeur, o
Scanonne, Dussel plantea que la victima no so6lo se descubre como negada o ignorada, sino
que empieza a comprender dialécticamente su condicién, como efecto de un sistema
negador y excluyente.

Scanonne sostiene que en la toma de conciencia ético-critica, la victima afirma su
propio ser como valioso, pero fuera del marco opresor-oprimido. Por lo mismo, Dussel
define a la hermenéutica de Scanonne (de corte ricoeuriano) como “pre-liberadora”
(Dussel: 1998b, 417). Tampoco Hegel, segin Dussel, logra plantear la dialéctica del amo y
del esclavo en el contexto del nacimiento de una conciencia critica de la relacion de
esclavitud. Dice Dussel:

“(...) ni Hegel ni sus comentadores descubren el “re-conocimiento” de la victima como “res-
ponsabilidad-por-el-Otro” anterior a toda decision, como “punto de partida” critico desde la
Exterioridad del sistema dominador. La victima toma auto-conciencia critica desde su negatividad
material (en primer lugar desde la vulnerabilidad de la “sensibilidad” como dolor) y no desde la
conciencia del dominador. El “re-conocimiento del Otro” como otro que el sistema de derechos

vigentes es la cuestion radical.” (Dussel: 1998b, Nota 14, 474).

Organizarse con otras victimas de la misma condicion, le restituye su dignidad como
sujeto, le permite pasar de ser nada a ser alguien. E interpela a la conciencia ética de otros
que forman parte del sistema vigente. Rigoberta también atraveso por esta fase de
conciencia critica y negativa, al afirmar: “No nos costd entender que habia que luchar
juntos con los demas” (Dussel: 1998b, 422).

Desde la negatividad de los afectados-excluidos, el Otro lanza su interpelacion a
quienes tienen “conciencia ética”, como diciendo “jTe interpelo por la justicia que debiste

cumplir con nos-otros!” (/bid).

La Etica de la liberacion es una respuesta a esa interpelacion. Es mas, el
filésofo Enrique Dussel estd comprometido a responder al llamado de la victima, como un
“oyente intra-sistémico” que toma como verdadera la palabra del Otro, palabra apenas
inteligible en el sistema. Esta conexion, genera en €1, como en quienes se identifican con la

situacion de las victimas, una conciencia critica, “cientifica” o “filosofica”, desde donde se
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elabora una teoria critico-explicativa articulada con el proceso de liberacion. Aca, es
importante diferenciar dos modos de encontrarse con el Otro. Ante el Otro como igual,
cuando se ejerce la razon ético originaria y ante el Otro como otro, que es el caso que nos
ocupa, cuando se ejerce la razdn ético pre-originaria, de un nivel mas profundo de
criticidad.

La articulacion se da a partir del momento originario de la interpelacion, cuando se
interpreta la realidad, desde el punto de vista del Otro. A partir de alli y con un realismo
critico —que muestra aspectos de la realidad que el sistema oculta- empieza la
reconstruccion de lo real como verdadero, proceso que deberia de culminar en un acuerdo
intersubjetivo.

Pero aca conviene reflexionar en el doble movimiento pedagdgico que acontece: por
un lado, en las victimas, que toman conciencia critica de su estado de opresion y, por el
otro, en el filosofo, que adopta el punto de vista de la victima y reconstruye la realidad con
sus ojos, comprendiendo y denunciando al mundo la injusticia. Es decir, no es el filésofo
quien ensefa a la victima las causas de su victimacion, sino que es la propia victima la que
‘aprende’ vitalmente su estado e interpela al sistema opresor. El filésofo so6lo esta atento a
esta voz inaudible para el sistema y proyecta en su filosofia el grito del Otro, sumandose a

su interpelacion.

6.2 La verdad en la ética de la liberacion

Alasdair Maclntyre, en la Historia de la ética, impugna a las éticas que
subestiman el contexto histérico del que surgen, ignorando que los conceptos morales
“estan encarnados en (y son parcialmente constitutivos de) las formas de vida social (...)

Comprender esto es liberarse de toda pretension absolutista.” (MacIntyre: 1991, 259).

En el caso de la Etica de la Liberacion no cabria esta critica ya que, como vimos, se
articula con los saberes sociales de los tiempos pasados y, fundamentalmente, con los de
su propio tiempo. Ademas, esta articulacion actua todavia, como se vera mas adelante, en
un nivel mas profundo que el de la cultura, ya que la nocion de verdad que Dussel concibe

esta “encarnada” en la nocion misma de vida humana.
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Tanto la razon como la verdad, en la subversion tedrica que esta ética realiza,
no son sino “astucias de la vida” (Dussel: 1998, 92), invirtiendo la figura hegeliana de
“astucia de la razon” porque la razon, como la verdad, se fundan en la vida y no al revés.
Por eso la vida constituye el momento material —contenido concreto- de esta éticay, a la
vez, su verdad practica.

Dussel realiza el tratamiento de la verdad, a partir de la critica del concepto de
‘realidad’ que Marx le formula a Hegel. Para Hegel, el inico movimiento relevante es el de
la autoconciencia como “ciencia del sujeto” que va subsumiendo los diferentes ‘objetos’,
hasta culminar en el Saber Absoluto. Dice Marx que el ser que Hegel subsume en la
filosofia no es la religion, ni el Estado ni la naturaleza reales, sino sus representaciones
dogmaticas, convertidas en meros objetos de conocimiento: “(...) el ente que Hegel
subsume en la filosofia no es la religion, el Estado o la naturaleza reales, sino la religion
misma ya como objeto del saber, es decir, la dogmatica, y asi también la jurisprudencia, la
ciencia del Estado, la ciencia natural. (Marx: 1971, 200)”.

Lo que quiere apresar Marx, es el cardcter realmente humano de un hombre definido
desde su corporalidad como un ser “vivo”, entregado a la actividad del trabajo para generar
mas vida. A diferencia de Hegel que describe el supremo acto humano en el pensar que
produce el pensar que se piensa, la vida humana esta definida en Marx por la necesidad de
la actividad productiva que nos mantiene vivos, conscientes, en sociedad y hasta siendo

capaces de generar belleza.”

6.3 El criterio material universal y la pedagogica
A partir de esta concepcion antropoldgica analizada en los tres libros dedicados al
estudio de Marx, Dussel concluye que si Marx hubiese desarrollado una ética, ésta habria

tenido este criterio material universal, que por supuesto explicitamente adopta la Etica de

la liberacion. El criterio afirma que:

El que actia humanamente siempre y necesariamente tiene como contenido de su

acto alguna mediacion para la produccion, reproduccion o desarrollo autorresponsable de la

95 1bid, p. 112
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vida de cada sujeto humano en una comunidad de vida, como cumplimiento material de las
necesidades de su corporalidad cultural (la primera de todas el deseo de otro sujeto

humano), teniendo por referencia ltima a toda la humanidad. (Dussel: 1998b,132).

Este criterio material, describe el &mbito originario, universal, en el que se despliega
la vida humana del sujeto ético. Y la mediacion a la que se alude no tendria lugar si el
sujeto no se encontrara ya de hecho en una comunidad pedagdgica que le ensefia el valor de
la vida como objeto de produccion, reproduccion y desarrollo. Es decir que la accion
pedagogica comunitaria es todavia mas originaria que la accidon pedagogica subjetiva, ya
que el sujeto hard consigo mismo y con otros lo que esté condicionado a hacer
culturalmente —o sea, pedagogicamente- , segin los caracteres de las diferentes

comunidades de vida.

Dussel realiza un esquema que permite diferenciar el &mbito de lo real, de otros
ambitos que se fundan en ¢l pero omitiendo la dimension pedagogica constitutiva de la
realidad humana, desde los primeros niveles de su manifestacion. Es mas, dicha dimension,
puede identificarse como comun denominador de los tres ambitos que diferencia Dussel: lo

vital subjetivo, lo cultural y lo productivo:

Accion
pedagdgica

1. Lo real, ambito de 2. Mundo de las culturas y 3. Horizonte de
la vida del sujeto ético de la interculturalidad los medios-fines

Razoén préactico- Razoén hermenéutica, Razén
material Ontolégica instrumental,

o ético-originaria Estratégica,

(el Otro como igual) Cientifica.

Enunciados o juicios Enunciados normativos, Juicios de
de Valorativos hecho.

hecho, juicios éticos
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materiales, normativos

Verdad practica Validez, validez cultural, Eficacia de

Valores medios-fines.

Diversos niveles a ser considerados: 1. Orden de la realidad, de la vida humana del
sujeto (universal). 2. Orden ontologico-cultural (materialmente particular). 3. Orden de las

mediaciones (razon instrumental).

Lo que quiere destacar Dussel es la originariedad del ambito de lo real, de la que
parten, a su entender, s6lo Marx, Freud y la filosofia de la liberacion. En efecto, autores
como Maclntyre o Taylor, parten del nivel 2, es decir empiezan a considerar el &mbito
material de la vida en las culturas particulares pero no descienden al &mbito universal de la

vida humana (Nivel 1).

Ese nivel 1, que se podria llamar ontico practico-material, es el nivel del ser, al que
le corresponden en el plano lingiiistico, los enunciados descriptivos. De hecho, el criterio
ético material que postula Dussel, es un enunciado descriptivo. Nadie puede negar —dice
Dussel- que hay que considerar como puramente descriptivo todo enunciado que se refiera
a hechos del ser viviente humano en cuanto viviente y humano, tales como comer o beber
por necesidad o como expresion de arte culinario, correr para desplazarse y como deporte,
pensar, hablar, pintar, etc. Pero estas acciones las realiza un sujeto constituido
intersubjetivamente, con conciencia y autoconciencia. Y, consecuencias de la propia
conciencia son:

a) la responsabilidad por su propia vida

b) la corresponsabilidad por la comunidad de vida a la que pertenece

Pareciera, entonces —concluye Dussel- que: “todo enunciado descriptivo de
momentos constitutivos del ser viviente humano como humano incluye siempre,
necesariamente (por ser un sujeto humano y no otra cosa) y desde su origen, una
autorreflexion responsable que entrega su propia vida a la exigencia de conservarla.”

(Dussel: 1998b, 137)
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Es decir que, en este nivel 1, pese a que seria el lugar de los enunciados descriptivos,
no puede haber s6lo descripcion. El sujeto humano por su propio caracter de ‘humano’
incluye -dada su intersubjetividad constituyente y generadora de cultura- una dimension
moral, que supera la mera dimension animal, instintiva. Entre la seguridad del instinto, dice
Dussel y la arbitrariedad de la libertad (lo que es ilimitadamente posible por
autodeterminacion), se encuentra la ética, que “enmarca” una conducta regulada por
deberes, obligaciones, exigencias racionales que tienen como parametro material la frontera

que divide la vida de la muerte (Dussel: 1998b, 137).

Pero, descubrir la ética en las entrafias de la dimension Ontica equivale a descubrir la

pedagogica. SOlo que, en esta ética, Dussel la omite.

En general, lo omision de la dimension educativa es una constante en la historia de
la filosofia, como lo es la omision del ambito de la realidad vital que a Dussel le preocupa.
Justamente, los dos pensadores que segiin Dussel partieron de esta dimension ontico-
material no fueron propiamente filosofos: Marx y Freud. Si fueron filésofos en un sentido
amplio, por haber trascendido sus meros objetos de estudio, en el marco de la economia
politica y la psicologia, respectivamente, pero no puede admitirse su pertenencia al
pensamiento filosofico propiamente dicho sin hacer algunos desplazamientos semanticos

que modificarian el criterio de uso (habitual o hegemonico) del término ‘filosofia’.

Descubrir en la constitucion ontica del ser humano el componente de una
normatividad ética le permitird superar —en el plano ontolégico- la llamada por Hume
“falacia naturalista” y enunciar el Principio ético-material universal, de caracter normativo,
desde la descripcion de un hecho simple, como el que Dussel presenta y se transcribe a
continuacion. Este ejemplo, muestra no tanto que el “deber ser” se deriva logicamente del

ser, sino que las esferas del ser y el deber ser no son infranqueables. Veamos:

a. Juan, que es un sujeto viviente humano autorresponsable, estd comiendo.
b. Para vivir es necesario comer.

c. Si Juan dejara de comer, moriria.
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d. Como autorresponsable de su vida no debe dejarse morir, o seria un suicida
culpable. Ergo

e. Juan debe seguir comiendo.

Para Dussel, el momento decisivo es el pasaje de ¢ a d, de la necesidad biologico-
cultural a la obligacion ética, operado por la razén practico-material que capta la relacion
directa entre la necesidad de responder a una exigencia corporal y, a la vez, cumplir una
exigencia dedntica, cultural. Nuevamente, en dicha exigencia deontica, cultural,

resplandece tacitamente la pedagogica inherente a toda comunidad de vida.

Frente a este argumento que comparto aunque sin reconocerle contundencia efectiva
(algunos podrian argiiir que el “no debe dejarse morir” de Juan no es plenamente ético)
aduzco, sin embargo, que cosa muy diferente hubiera sido plantear un ejemplo en donde el
sujeto en lugar de comer, diera de comer a quien no pudiera valerse por si mismo. Ese si
seria un acto libre ya que pudiendo dejarlo morir, elige mantenerlo con vida. Y, del mismo
modo, se pasaria del ser al deber ser, a través de una mediacion ética, autodeterminada y

aprendida. Los pasos serian los siguientes:

a. Juan, que es un sujeto viviente humano autorresponsable, esta frente a un
hambriento.

b. Para vivir es necesario comer.

c. Si Juan no le da de comer al hambriento, éste moriria.

d. Como responsable de la vida del otro, Juan no debe dejarlo morir, o actuaria
moralmente mal. Ergo

e. Juan debe alimentar al hambriento.

En el punto a), se parte de Juan concebido como un sujeto culturalizado, es decir,
pasado por mediaciones pedagogicas que lo han hecho sensible al dolor del otro,
responsable de si y de los demas (d), consciente de que sin las necesidades basicas
satisfechas no es posible la vida (b) y consciente, ademas, de que si €l no actia en este

sentido, el hambriento moriria (c). El pasaje del ser al deber ser sélo es posible por
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mediacion pedagogica, si se aprende que la vida es fuente de valor y se elige reforzarla a

través del cumplimiento de un valor.

6.4 El Principio material universal de la ética y la pedagogica

Es a este sujeto en sociedad y ya consciente del valor de la vida al que le cabe el
principio material universal de la ética, que se define como un principio de la corporalidad
como sensibilidad que contiene el orden pulsional, cultural-valorativo (hermenéutico-
simbolico) de toda norma, acto, institucion o sistema de eticidad, desde el criterio de la vida

humana en general. Este principio es el siguiente:

El que actia éticamente debe (como obligacion) producir, reproducir y desarrollar
autorresponsablemente la vida concreta de cada ser humano, en una comunidad de vida,
desde una “vida buena” cultural e histdrica (su modo de concebir la felicidad, con una
cierta referencia a los valores y a una manera fundamental de comprender el ser como
deber- ser, por ello con pretension de rectitud también), que se comparte pulsional y
solidariamente teniendo como referencia ultima a toda la humanidad, es decir, es un
enunciado normativo con pretension de verdad préctica y, ademas con pretension de

universalidad.

En esta fase del desarrollo del pensamiento, Dussel, afirma que este principio no
solo tiene una fundamentacién positiva, material, sino una fundamentacion negativa,
basada en la imposibilidad ontologica y ética de su contrario. En este Gltimo caso no se
argumentara contra el escéptico que cuestiona la razén, en general, sino contra el cinico que
pretende justificar un orden ético fundado en la aceptacion de la muerte, el asesinato o el
suicidio colectivo. Pero sobre la muerte es imposible edificar una ética. Ni sobre el

asesinato o heterocidio, ni sobre el suicidio.

El suicidio - aclara Dussel (1998b) en la nota 344, de la pagina 165- en si mismo,
no es ni bueno ni malo: pero es, nada mas (y nada menos) que el fundamento de todo mal.

Lo mismo la vida. En si misma no es ni buena ni mala. Pero es el fundamento de todo bien
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y por tanto, de toda eticidad posible. Seran buenos los valores, actitudes, actos,

instituciones que refuercen la vida y malos, los que la debiliten o extingan.

En virtud del principio material-universal de la vida, nadie puede obrar desde su
propia cultura, sin institucionalizar la obligacion de producir, reproducir o desarrollar lo
que desde su horizonte historico-concreto ha definido como “vida buena”. El problema
esta, cuando se absolutiza lo particular como universal, porque ahi es cuando aparecen las
desviaciones del fundamentalismo cultural, que ha acompafiado tantos procesos de

conquista y colonizacion de culturas en los otrora llamados “paises del Tercer Mundo”.

Nuevamente, Dussel omite o saltea el componente pedagdgico inherente a la cultura
ya que la idea de “vida buena” que en cada cultura se ha expresado histéricamente con
particularidades propias es una idea pedagogicamente construida. Como también es una
construccion pedagogica la de los pretendidos universalismos que se esgrimieron y

esgrimen tras una dominacion.

Ahora bien, el principio material universal de la ética tiene un ambito de aplicacion.

En ese ambito estan involucrados en el sujeto:

a) sus categorizaciones conceptuales, sus valores, el proceso lingiiistico
autoconsciente y responsable, y

b) la posible respuesta que dara el sujeto.

Ese ambito, en donde el sujeto es libre, autoconsciente y responsable de la
aplicacion de una norma, exige la postulacion de otro principio: el principio formal moral o
de “racionalidad discursiva”, que alcanzara a partir de la verdad del principio material, la
validez del acto moral, a través de la argumentacion intersubjetiva. A su vez, este principio
de validez demandara la formulacion de un tercero -de eficacia y factibilidad- que complete

el espacio de la fundamentacion de la ética.
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Dado que no cae bajo nuestro proposito el hacer un recorrido exhaustivo por lo que
Dussel denomina la “arquitectonica de la ética de la liberacion”, se presentaran
esquematicamente los seis momentos de su desarrollo, a fin de mostrar globalmente esta
propuesta y ubicar los topicos de interés para este trabajo, en cada uno de ellos. Dichos
topicos pueden resumirse en uno: la omision, en distintas fases del disefio filosofico, de la

pedagogica como fundamento de la ética y la praxis moral.

6.5 Esquema global de la ética de la liberacion

La ética de la liberacion, se desarrolla en dos partes. Cada parte, a su vez, tiene tres
momentos. La Primera Parte tiene tres momentos que corresponden a los fundamentos de la
ética y la Segunda Parte otros tres, que corresponden a la racionalidad critica,
antihegemonica y liberadora. Estos momentos son necesarios, aunque no suficientes. Ni
siquiera el ultimo de los momentos podria serlo pues: “la total suficiencia de la validez
¢tica de la praxis, individual y comunitaria, y sus consecuencias ultimas, institucionales e
historicas, nunca puede alcanzarse plenamente, ya que comprende la totalidad de las

acciones humanas en la entera historia mundial” (Dussel:1998b, 89).

Momentos de la arquitectonica de la ética de la liberacion

P
R Etico-material, en el que operan la razén practico-material y la razon ético-
I originaria. Es el momento del aspecto material o de contenido de la ética.
M|l
E
R De la moralidad formal, propio de la razén discursiva. Es el momento
A 2 | procesual o procedimental

De la factibilidad ética en el que participan la razon estratégica, la razon
Pls instrumental y la razén ética de factibilidad, en vistas de la realizacion del bien
A comunitario. Es el momento de la factibilidad ética.
R
T
E
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Etico-critico material ante el sistema vigente, en el que actan la razén critico-
S | 4 | practica material y la razon critica ético-preoriginaria. En este momento, la ética
E se enfrenta al sistema desde la alteridad de la victima
G
U
N Critico-discursivo antihegemonico, en el cual actaa la razon critico
DS discursiva. Es el momento de la validez consensual
A
6 De factibilidad ético-critica, en el que operan la razon critico hermenéutica, la
razon estratégica y la razén liberadora, cuyo objetivo es la realizacion del bien
A ,
cada vez mas humano
R
T
E

Para clarificar, asimismo, la definicion de cada momento, mostraremos en un

esquema sus oponentes y su interés:

MOMENTOS OPONENTES INTERES O
PRETENSION
1. Etico material Cinico que justifica Verdad practica ético
La desigualdad y la muerte material
2. Moral-formal Escéptico que no cree Validez moral
En el didlogo emancipatoria
3.Factibilidad ética | Utdpico o anarquista que juzga como Rectitud y bondad
posible lo imposible. factible, ético
realizadora
4.Etico-critico Conservadores, partidarios del sistema | Verdad practica,
material vigente ético material,
critica
Hegemonicos que excluyen a las victimas Validez discursiva
5.Critico-discursivo critica, antihegemonica
formal
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6. Liberador

Anti-utopicos, conservadores

Factibilidad ético-
transformadora y

liberadora

Funcion de los seis principios de la Etica de la Liberacion

Principios

Funcion

material

1. Practico

Busca el desarrollo de la vida humana en la comunidad

2. Etico-formal

Permite tomar decisiones consensuadas en la comunidad

de la
Razén

discursiva

3. De factibilidad Se propone fines posibles
ética

4 Critico- Descubre las negaciones del sistema formal vigente
material

5. Critico- Propicia la participacion de las victimas negadas en el
discursivo sistema

6. Liberacion

Posibilita la liberacion efectiva de las victimas

En el recorrido que se esta haciendo sobre el pensamiento de Enrique Dussel, me

he detenido en el criterio y el principio, ambos materiales y universales, que corresponden

al primer momento de la Etica, contenido y superado en los momentos posteriores.

Pasaré¢ ahora a realizar un breve recorrido por los principios rectores de los

siguientes momentos, como eslabon que articule el tema de la verdad, con el de la praxis de

liberacion. Para ello me basaré en la lectura del capitulo 12 del libro Etica del discurso.

Etica de la liberacion, ° (Apel, Dussel: 2004) donde Dussel realiza una sintesis de la

arquitectonica que desarrollara tres afios mas tarde en la ética.

6.6 El principio formal moral universal

96 Apel, K.-0., Dussel, E. (2004). Etica del discurso. Etica de la liberacién. Trotta.

Madrid.
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El principio ético-material (que se asienta sobre la verdad practica de la
vida, y al que me he referido en paginas anteriores) por si solo es insuficiente para resolver
los problemas de aplicacion de la ética (conflictos, contradicciones, confrontaciones con
otras concepciones, excepciones, entre otros). Por eso, es necesario definir un principio
formal que describa el procedimiento a seguir en los procesos de aplicacion. A nivel
tedrico, este principio permitira el logro de la validez moral. Acd, es importante destacar el
“refuncionamiento” que realiza Dussel de la norma basica de la ética del discurso. El

coincide con Apel en la formulacion del principio moral formal:

Quien argumenta (...) ya ha testimoniado in actu (...) que las reglas ideales de la
argumentacion representan condiciones normativas de la posibilidad de la decision sobre
pretensiones de validez moral en una comunidad de comunicacion (...) de personas que se

reconocen reciprocamente como iguales.(Apel, Dussel: 2004).

So6lo que este seria un principio vacio, si no tuviera el contenido del principio
material que la ética de la liberacion propone (la méaxima como mediacion de la
reproduccion y el desarrollo de la vida del sujeto humano en comunidad) (Apel, Dussel:

2004, 350).

Para Dussel, Apel significa un avance frente al formalismo solipsista kantiano pues
le contrapone a la racionalidad monolodgica, la intersubjetividad como supuesto. También
representa un avance frente al formalismo lingiistico de la filosofia analitica, al destacar la
relevancia ética de los aspectos pragmaticos excluidos del anélisis sintactico y semantico.
También reconoce en Apel la importancia de superar el objetivismo positivista a través de
un falibilismo consensual. Sin embargo, le objeta el haberse refugiado —igual que Kant- en
el nivel “trascendental”, sin valorar la relevancia de una ética de contenido, con la que

alguna vez tuvo cierto contacto.”” Apel, seglin Dussel, pasé de la ontologia heideggeriana a

97 Dussel se refiere al estudio de la filosofia de la existencia, realizados con Erich
Rothacker. La tesis de K.-O. Apel se titulo “El Dasein y el conocer: una interpretacion tedrico-

cognitiva de Martin Heidegger”
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la del giro lingiiistico y el descubrimiento posterior de la ética lo realiza desde el plano
sintactico-semantico, en debate con la filosofia epistemologica y “en referencia a la
institucion de la argumentacion”.” Apel nunca pudo superar, segtin Dussel, la impronta
formalista al entender reductivamente el &mbito material como horizonte cultural. Y una
vez descartado el ambito material de la vida real, formula su principio U, como tnica
norma basica a priori de la que dependera la validez ética de las restantes. Apel, sin duda,
vio la necesidad de articular esta norma basica (la “Parte A” de su ética) con “el mundo de
la vida” (“Parte B”), para lo cual propuso un principio de accion o extensionalidad
(Ergdnzungsprinzip: “E”) que funciona como una idea regulativa para la realizacion

aproximativa de las condiciones de aplicacion del principio “U”.

6.7 El principio de factibilidad ética

Este principio va a permitirle a Dussel una consideracion acerca de la naturaleza, no
ya como constitutiva de la vida —contenido tltimo de la ética universal- sino como entorno
que determina un rango de posibilidades. En efecto, no todo es posible en la naturaleza, por
ejemplo, pretender vivir sin comer, es uno de los numerosos casos donde la naturaleza fija
nuestros propios limites de accion. Y para el caso especifico de la accion moral, Dussel

enuncia primero el criterio de factibilidad, en estos términos:

El que proyecta efectuar o transformar una norma, acto, institucion, sistema de
eticidad, etc. no puede dejar de considerar las condiciones de posibilidad de su realizacién
objetiva, materiales y formales empiricas, técnicas, econdmicas, politicas, etc., de manera
que el acto sea posible teniendo en cuenta las leyes de la naturaleza en general y humanas
en particular. Se trata de elegir las adecuadas o eficaces mediaciones para determinados
fines. El criterio de la verdad abstracta (tedrica y técnica) dice compatibilidad del medio al
fin, calculada por la razdn estratégico-instrumental. Quien no cumple estas exigencias

empirico-tecnoldgicas intenta un acto imposible™.

98 EL,§2.2.,130a, p.182

99 Apel, K.-0., Dussel, E. (2004). Op. cit., p. 353. Dussel refrenda el criterio con una cita
de F. Hinkelammert: “Ningtin proyecto puede realizarse si no es materialmente posible, y la

voluntad no puede sustituir jamas las condiciones materiales de posibilidad”. (Critica a la razon
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De este criterio, Dussel deduce el principio de factibilidad ética, cuya formulacion

tentativa, es la siguiente:

Es operable o factible concreta y éticamente una accidon, norma institucional o
sistémica, que cumpla a) con las condiciones de posibilidad 16gica, empirica, técnica,
economica, etc., es decir, que en todos esos niveles sean posibles, lo cual es juzgado desde
b) las exigencias (deonticas): b1) ético-materiales de la verdad practica, y b.2) morales-
formales de la validez; dentro de un rango que va desde b.a) acciones permitidas éticamente
(que son las meramente “posibles” ya que no contradicen los principios ético o moral),
hasta b.b) acciones debidas (que son las “necesarias” para el cumplimiento de las
exigencias humanas bésicas: materiales —de reproduccion y desarrollo de la vida del sujeto

humano —y formales- de participacion de los afectados en las decisiones).

A la luz de este principio, “solo la realizaciéon de lo posible técnico-econdmica y

éticamente (que permita vivir y participar simétricamente en su decision) serd lo “bueno”.

6.8 El principio critico material

Luego de la formulacion de los principios de la Primera Parte de la ética de la
liberacion, Dussel emprende la definicion del principio critico-material que retoma la
verdad préctica pero esta vez con actitud antihegemonica, contra el sistema vigente. Ahora
se descubre el contenido “perverso” del sistema, que ve como “natural” el “hecho” de que
haya victimas y pobreza. Este es el momento de nacimiento de la conciencia critica que
sabe escuchar la interpelacion del Otro.

Dussel incorpora a su ética en este momento la critica de los “grandes criticos” de la
modernidad -Nietzsche, Freud, Horkheimer, Adorno, Foucault y, en especial, Marx y
Lévinas- pero, rechaza el irracionalismo de alguno de estos criticos, para defender la
“universalidad de la razon”, sin mas. Y este doble movimiento de asimilacion y negacion lo
hace desde la perspectiva de la alteridad para situarse fuera de la Totalidad, mas allé del
“bien” valido del sistema (neoliberalismo, machismo, racismo, etc.).

Estos grandes pensadores han sido escépticos criticos en relacion a un acuerdo

pasado (que hoy es dominador), acuerdo actualmente invalido en relacién a un mejor o mas

utopica, 1984, p. 238, DEI, Costa Rica).
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justo acuerdo futuro. Esos son los escépticos cuyo discurso incorpora esta ética, no aquellos
que descreen de todo (con un discurso autocontradictorio) ni los que descreen de la lucha
por el nuevo sistema y que por lo tanto se oponen a todo proyecto liberador. El punto de
partida, entonces, de esta critica es la contradiccion material que padece el dominado en su
corporalidad, ya sea obrero, indio, esclavo, mujer dominada, pobre, de raza no blanca,
quien fuera sea la victima de este sistema. En este contexto, Dussel cita un mensaje del
Ejército Zapatista de Liberacion Nacional (EZLN), que ilustra el paso de la “no-
conciencia” critica a la “conciencia critica”:
“Los mas viejos de los viejos de nuestros pueblos nos hablaron palabras que venian de muy
lejos, de cuando nuestras vidas no eran, de cuando nuestra voz era callada. Y caminaba la
verdad en las palabras de los mas viejos de los viejos de nuestro pueblo. Y aprendimos en
sus palabras que la larga noche de dolor de nuestras gentes venia de las manos y palabras
de los poderosos, que nuestra miseria era riqueza para unos cuantos, que sobre los huesos y
el polvo de nuestros antepasados y de nuestros hijos se construyd una casa para los
poderosos, y que a esa casa no podia entrar nuestro paso, y que la abundancia de su mesa se
llenaba con el vacio de nuestros estdmagos, y que sus lujos eran paridos por nuestra
pobreza, y que la fuerza de sus techos y paredes se levantaba sobre la fragilidad de nuestros
cuerpos, y que la salud que llenaba sus espacios venia de la muerte nuestra, y que la
sabiduria que ahi vivia de nuestra ignorancia se nutria, que la paz que la cobijaba era guerra
para nuestras gentes” (La Jornada, 22 de febrero de 1994, p. 8). '

La prueba de la adquisicion de la “conciencia critica” estriba en el darse cuenta de
que la propia condicion es funcion de la condiciéon del otro y alzar la voz de la

disconformidad en consecuencia.'”!

100 “Entramos otra vez en la historia”, mensaje del Ejército Zapatista de Liberacion
Nacional (Chiapas, México).

101 En el mismo sentido, se expresa Amir Amin cuando afirma que la explotacion de los
recursos naturales y la distribucion de sus beneficios es totalmente desigual en el centro y la
periferia, que actiian como dos frentes de una misma situacion de injusticia: “(...) lo que se llama
tercer mundo y lo que podriamos llamar “primer mundo” constituyen el anverso y el reverso,
porque el subdesarrollo y el desarrollo son las dos caras de una misma moneda. El derroche de los
“recursos naturales” y “humanos” estd, como todo, desigualmente repartido entre las diversas
partes del mundo. En algunas zonas de nuestro planeta se esta llevando a cabo un derroche
extraordinario en beneficio de otras regiones. Asi se beneficia el centro de este derroche

organizado a escala planetaria. Se trata de un elemento muy importante en la desigualdad creciente
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El principio ético critico, podria enunciarse, aclara Dussel de un modo aproximativo,

como sigue:

Quien actla ético-criticamente ya siempre ha reconocido in actu que a las victimas de un
sistema (sistema de eticidad, norma, etc.) dado se les ha negado la posibilidad de vivir (en
su totalidad o en alguno de sus momentos), por lo que esta obligado a, en primer lugar: 1)
negar “la bondad” de tal sistema, es decir: criticar primeramente la no-verdad del sistema
que ahora aparece como dominador y, en segundo lugar, 2) actuar creativa 'y

cosolidariamente para transformarlo.(Apel, Dussel: 2004, 359).

Dussel se pregunta quiénes son los responsables de aplicacion de este principio,
para responderse que “es la misma comunidad constituida por las victimas” la que lleva
adelante este cumplimiento. Y advierte, en otro texto, que quien critique al sistema recibira
el “embate persecutorio” por el delito de testimoniar ante el sistema “la presencia ausente
de la victima”.'”

6.9 El principio moral critico de la inter-subjetividad anti-hegemonica o el
principio critico-discursivo de validez

Dussel experimenta, al empezar a desarrollar el criterio y el principio que
corresponden al quinto momento de la ética, que estd dando un “paso decisivo”, abriendo
caminos aun no explorados por la ética contemporanea. Tiene como antecedente cercano la

103 En esta

experiencia de la intersubjetividad como comunidad de victimas en Paulo Freire
fase, son las propias victimas las que ejercen entre ellas la razon critico discursiva,
proponiendo con imaginacion creadora, posibles alternativas de transformacion social que
mejoren sus condiciones de vida.

Es en este punto donde empieza la reflexion sobre la relacion articulada entre teoria y
praxis; y agrega Dussel, entre “filosofia, ciencias sociales criticas y militancia”, dando a
entender que los filosofos, especialmente los que se dedican a la Etica, y los cientificos

sociales criticos deben interactuar con las comunidades de base que llevan adelante sus

estrategias de lucha de liberacion. La clave de la articulacion entre teoria y praxis, estd dada

de la riqueza entre los paises desarrollados y los que se han convertido, en el curso de este proceso
histérico de integracion en el sistema mundial, en paises subdesarrollados.” (Amin, Samir . (1976).

Imperialismo y desarrollo desigual, p.171. Fontanella. Barcelona.)

102 1pid.

103 EL, 277, §4.5., p. 411.
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en la “materialidad” originaria de la teoria que convierte a esta relacion, strictu sensu, en
una relacion praxis-teoria-praxis.

Las victimas, los dominados y/o excluidos, en una primera instancia, logran
desarrollar una “conciencia critica tematizada”, donde tiene una participacion clave el
pensamiento critico (cientifico o filos6fico) del “intelectual orgénico”.

Dussel, repasando las fases de aparicion de la conciencia critica, indica que todo el
proceso praxis-teoria-praxis, tiene, desde el punto de vista de las victimas, tres momentos:

a) una conciencia ético-critica pre-tematica

b) una conciencia explicita tematica, critica

) una conciencia critica, historica, practica, del pueblo mismo. (Apel, Dussel: 2004,
360)

A partir de la fase ¢) “como en una espiral donde ya no se puede saber quién fue
primero”, las comunidades se articulan con los intelectuales organicos en un proyecto de
utopia posible, en base a procedimientos de acuerdos consensuados, todavia no validos para
la sociedad hegemonica. Este es un momento clave para la accion pedagégica, sostén
silencioso de los procesos de liberacion en la segunda ética de Dussel. ;Como se pasaria de
la no-conciencia a la conciencia ético-critica pre-tematica, sin un proceso
contrahegemonico de pedagogizacion? Y ;Como se llegaria a una conciencia critica del
pueblo mismo sin “aprender” la lucha por la liberacion como una alternativa posible?

Dussel insiste en que hay que diferenciar la toma de conciencia pre-tematica e
implicita, del momento de desarrollo de la conciencia critico existencial historica; pues, no
es lo mismo el imperativo: “Te estd prohibido matar a alguien” que este otro: “Debes tomar
conciencia y estudiar'® el origen de la negacion de las victimas y proyectar alternativas de
liberacion.” Por eso, el principio formal moral critico, podria enunciarse aproximadamente,

de este modo:

Quien actua criticamente con validez anti-hegemonica, desde el reconocimiento de la
dignidad de las victimas como sujetos éticos, desde el conocimiento de la imposibilidad de
vivir de los propios dominados, y desde la no participacion en la argumentacion de los

excluidos, ya siempre esta obligado in actu a la re-sponsabilidad que comparte

104 El subrayado es mio.
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solidariamente, a estudiar las causas de la victimacion de los dominados y a proyectar

alternativas positivas futuras para transformar la realidad. (Apel, Dussel: 2004, 362)

Es curioso como Dussel eleva a rango normativo (estar obligado a) el conocimiento
de las causas de la victimacion. Las victimas estan obligadas a aprender por qué llegaron a
estar 0 a permanecer en su condicion. Sin este saber sobre las condiciones de existencia, no
podrian elaborar alternativas de intervencion que les perdiera transformar la realidad. Esto
muestra, en el contexto €tico dusseliano, el reconocimiento de la dignidad de las victimas y
la confianza en su capacidad de aprender, caracteristica historicamente negada al Otro.
Dussel no menciona explicitamente el rol decisivo de la pedagdgica en los procesos de
liberacion pero, como se ha visto a lo largo de todo el trabajo, es una instancia clave en la

“fragua intersubjetiva” de la liberacion.
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CAPITULO 7

ENRIQUE DUSSEL: EL EJERCICIO DE LA PEDAGOGICA
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7.1 El ejercicio de la pedagogica

Enrique Dussel, como se ha dicho, disen¢ dentro de su ética (1973-77) una
pedagogica, que pudiera contrarrestar el efecto reproductivo generado por la educacion
como instrumento del sistema. Ahora bien, ;como ejercid Enrique Dussel, la pedagogica?
Primero, escribiéndola. Percatdndose de que una ética que se propusiera la liberacion, por
entonces “latinoamericana”, tenia que superar los obstaculos de una erdtica machista, una
politica autoritaria y una educacioén que perpetuaba el orden injusto. Tal decision, ya fue
una decision pedagdgica en si misma porque fue el modo en que el autor decidi6 generar y
enseniar los conocimientos generados, en un orden racionalmente determinado.

Por eso, en mi apreciacion, la pedagogica seria anterior a las demés dimensiones.
Dussel ubica a la pedagogica en la formacion del hijo, la hace resultar de la erética
siguiendo una linea temporal (pues los padres son obviamente anteriores a los hijos). Sin
embargo, desde el punto de vista de la fundamentacion del discurso, la pedagdgica es aun
anterior a la erdtica, dado que desde antes de ser padres o aun sin serlo, los sujetos estan
“pedagogizados”, es decir, “ideologizados™ o “culturalizados” por un sistema que se
reproduce a si mismo y que hace necesaria la pedagdgica en el momento mismo de la
constitucion de la ética. Pues gracias al ejercicio de la pedagogica es posible denunciar el
machismo de la erética y las demas formas de opresion en el propio ambito educativo, y en
los ambitos politico y econémico.

Independientemente del “sitio” que Dussel le haya asignado, el simple hecho de
haberla incluido en su ética fue el primer paso de su ejercicio. Pero eso no es todo. Mas alla
de los acépites destinados a su desarrollo especifico, Dussel ha introducido algunos
recursos discursivos formales y materiales'®, que conviene destacar para desentramar lo
que podria denominarse ‘esquema de metodologia pedagdgica’.

Este esquema incluiria los siguientes recursos:

7.1.1. Desenmascaramiento de relatos “oficiales”: Consiste en la identificacion de
falsedades historicas, politicas o econdmicas, que Dussel desenmascara, pese a estar

revestidas de “legitimidad” hegemonica. Hay numerosos ejemplos de aplicacion de este

105 Son recursos discursivos formales la deteccion de falacias en general o la
realizacion de esquemas. El hecho de que sean también materiales se refiere a que el significado

de los mismos es el que les da su caracter especifico “de liberacion”.
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recurso, en su mayoria aclaraciones, denuncias y explicaciones, entre los que es posible
mencionar los siguientes:

a. Denuncia de verdaderas “guerras preventivas” disfrazadas de “expansion de una
cultura politica democratica”, como en el caso de la expansion norteamericana en Irak o sus
luchas contra el “fundamentalismo islamico”, ocultando que en sus territorios se encuentra
la mayor reserva petrolera del mundo, de singular interés para la politica expansionista
estadounidense (Dussel: 2006, 46).

b. Aclaracion de que pese a que Europa quiere mostrarse como centro del mundo
desde muchos siglos antes, Europa comenzé a ser “centro” del sistema-mundo desde la
revolucion industrial y su hegemonia, entonces, tiene apenas poco mas de dos siglos, a
contar desde 1789 (Dussel: 2006, 46-47). En su interpretacion de la historia, Descartes no
fue el primer fil6sofo de la modernidad, sino los pensadores del Siglo XVI, con los que
empieza la primera modernidad (Bartolomé de las Casas, Sepulveda, Antonio Rubio,
Francisco Suarez, entre otros). “Descartes fundamentara la ontologia moderna en el
abstracto y solipsista ego cogito”, dice Dussel. En cambio, Bartolomé de las Casas
“fundamenta la critica ética-politica de dicha ontologia desde la responsabilidad por el
Otro, al que debe argumentos para demostrar la propia pretension de verdad” (Dussel:
2008, 174).

c. Denuncia de que las culturas milenarias como la china y otras del extremo oriente
como las japonesa, coreana, vietnamita, entre otras; y la indostanica, la isldmica, la
bizantino-rusa, la bantu y la latinoamericana no fueron conquistadas, sino “despreciadas,
negadas, ignoradas” (Dussel: 2006, 47), mediante invasiones violentas.

d. Denuncia del verdadero significado del descubrimiento de América como un
proceso de “encubrimiento” del Otro, a quien se sometié con violencia (Dussel: 1994, 4)
creyendo espafioles y portugueses, como dird posteriormente Hegel, que “La inferioridad
de estos individuos en todo respecto, es enteramente evidente" (Hegel: 1989, I, 171-172).

e. Aclaracion del sentido del “desarrollo” de la Historia, al revés que como se
presentd desde Hegel. En efecto, para Hegel, "La historia universal va del Oriente al
Occidente. Europa es absolutamente el Fin de la Historia Universal. Asia es el comienzo"
(Hegel: 1989, 1, p. 207). Pero, en ese movimiento Este-Oeste, Hegel “elimina” de la historia

universal a Africa y a América Latina. Del negro africano dice que es “un hombre en bruto”
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y de América dice que es “la tierra del futuro”, pero con un presente irrelevante. Para
Dussel, la posicion de Hegel “Es la mejor definicion no so6lo de “eurocentrismo” sino de la
sacralizacion misma del poder imperial del Norte o el Centro, sobre el Sur, la Periferia, el
antiguo mundo colonial y dependiente”. (Dussel: 1994, 20).

f. Denuncia de que “se nos inculca a diestra y siniestra que se trata de una “cruzada
contra el terrorismo” como si los servicios de inteligencia del imperio no fueran los

maestros del terrorismo” (Dussel: 2002).

7.1.2 Identificacion de mitos y falacias. Otro recurso discursivo que utiliza Dussel
con frecuencia es el de la deteccion de mitos y falacias. Asi, a lo largo de su obra,
encontramos:

a. Argumento falaz por tautologia. Por ejemplo, cuando advierte que Sepulveda
afirma la superioridad de la propia cultura simplemente “por ser la propia”. “Se declara no
humano el contenido de otras culturas por ser diferentes a la propia, -dice Dussel- como
cuando Aristoteles declaraba en la Politica a los asidticos y europeos como barbaros porque
«humanosy eran so6lo «los vivientes que habitaban las ciudades [helénicas]” (Dussel: 2008,
166).

b. Falacia desarrollista. Se comete cuando una cultura, autodenominada “superior” se
pone como meta y fin del desarrollo de las demas. El pensamiento alienado de los paises
dependientes ignora que el “subdesarrollo” es consecuencia del vinculo opresor mantenido
con los paises desarrollados. Esta intrinsecamente ligada al “mito de la Modernidad”.

c. El “mito de la Modernidad”. Puede describirse en los siguientes pasos:

“a) la civilizacion moderna se autocomprende como mads desarrollada, superior (lo que significara
sostener sin conciencia una posicion ideo-logicamente eurocéntrica). b) La superioridad obliga a
desarrollar a los mas primitivos, rudos, barbaros, como exigencia moral. ¢) El camino de dicho
proceso educativo de desarrollo debe ser el seguido por Europa (es, de hecho, un desarrollo
unilineal y a la europea, lo que determina, nuevamente sin conciencia alguna, la "falacia
desarrollista"). d) Como el barbaro se opone al proceso civilizador; la praxis moderna debe ejercer
en ultimo caso la violencia si fuera necesario, para destruir los obstaculos de la tal modernizacion
(la guerra justa colonial). ¢) Esta dominacion produce victimas (de muy variadas maneras),
sacrificio que es interpretado como un acto inevitable, y con el sentido cuasi-ritual de sacrificio; el

héroe civilizador inviste a sus mismas victimas del caracter de ser holocaustos de un sacrificio
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salvador (del colonizado, esclavo africano, de la mujer, de la destruccion ecoldgica de la tierra,
etcétera). f) Para el moderno, el barbaro tiene una "culpa"(el oponerse al proceso civilizador)4 que
permite a la "Modernidad" presentarse no s6lo como inocente sino como "emancipadora" de esa
"culpa" de sus propias victimas. g) Por tltimo, y por el caracter "civilizatorio" de la "Modernidad",
se interpretan como inevitables los sufrimientos o sacrificios (los costos) de la "modernizacion" de
los otros pueblos "atrasados" (inmaduros),de las otras razas esclavizables, del otro sexo por débil,

etcétera” (Dussel: 1994, 175-176).

c. Falacia abstractiva. Dussel llama “falacia abstractiva” a la que se produce cuando

se reduce la reflexion ética a un nivel puramente abstracto, sin las necesarias “mediaciones’

para pasar del nivel abstracto a las condiciones de “aplicacion”. (Dussel: 2004, 126).

7.1.3 Deteccion de diversos matices semanticos, en un mismo término, como en
los casos de: "Europa", "Occidente", "Modernidad" o "Capitalismo tardio", entre otros.
Dussel dedica una especial atencion a estos multiples significados de “Europa” o de
“modernidad”; una muestra de ello son los Apéndices a su libro /492. El encubrimiento del
Otro. Hacia el origen del “mito de la Modernidad” donde enumera diferentes sentidos de
los términos mencionados, que se transcriben a continuacion:

“1. Europa barbara versus Grecia, la helenicidad. EI “Asia” serd una provincia de Anatolia
(actual Turquia), y nada mas. Es el sentido més antiguo y primero. Por lo tanto. Europa es
lo incivilizado, barbaro, no-politico, no-humano.

2. Occidental (imperio romano latino, que ahora contiene al Africa como las provincias del
sur del Mediterraneo) versus Oriental (imperio romano-helenista, griego). El “Asia” es
parte del imperio oriental (el Egipto ptolemaico es parte oriental, y no propiamente parte
del Africa). No hay concepto relevante de Europa.

3. En Constantinopla (desde el siglo VII), el imperio romano cristiano versus Mundo arabe-
musulman (desde el Siglo VII). “Lo griego” clasico es de ambos (y de hecho Aristoteles
serd mas estudiado por los drabes en Bagdad o Cérdoba, que en Constantinopla). No hay
concepto de Europa. Constantinopla nunca es ni lo Occidental ni Europa, por oposicion al
Asia y Africa.

4. La Europa latina versus mundo 4rabe. Nuevamente Aristoteles es considerado més un

filosofo de los arabes que de los latinos cristianos. Abelardo, Alberto y su discipulo Tomas
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comienzan el cambio y adaptacion, pero todavia Aristoteles no es considerado occidental ni
europeo. Aqui, de manera inicial y lentamente, Europa se distinguira del Africa (ahora
musulmana y negra) y del Asia (musulmana igualmente). Lo oriental es todavia
Constantinopla, el mundo ortodoxo. En el renacimiento italiano (desde la caida de
Constantinopla principalmente, 1453) comienza la fusion entre: occidental (l1atino) y griego
(oriental) versus turcos, los drabes o musulmanes (los turcos abandonan el mundo helenista,
y se olvida el eslabon arabe-helenista). Se inicia la ecuacion: Occidental = Helenistico +
Romano + Cristiano. Desde 1474 al menos (en carta de Toscanelli), el Occidente comienza
a enfrentarse al Oriente por el Atlantico, como posibilidad.

6. Europa, desde 1492, que se habia usado desde antiguo, pero en un sentido mas amplio, se
consolida definitivamente en el siglo XVI, para distinguir ese continente de América, y del
Africa y Asia antiguos. Pero ahora Europa es la parte restringida latino-germanica sitiada
por el mundo musulman (de Viena a Granada). Ademas ahora, por primera vez, habiendo
una "Cuarta Parte" del mundo (América), es el "Centro" (Europa como "Centro"). Las otras
tres partes (América, Africa y Asia) comienzan su historia de "Periferia". El “Oriente" es
ahora el continente entre el Asia Menor, el Mar de los Arabes (Océano Indico) y el "Mar
del Sur" (Océano Pacifico).

7. En el siglo XVIII se consuma la fusion Occidente (desde 2, todo confusamente),
Helenicidad (que era en 1, la anti-Europa) y Europa-Centro, con sus colonias en la
Periferia. Hegel es la expresion filoséfico-teologica mas impresionante de esta nueva
ideologia.

Solo ahora es, por primera vez, Europa Occidental. Nunca se habia hablado de “Europa”
con la determinacion "Occidental".

8. Con el colonialismo, los racismos, nacionalismos (como el de Hitler y con la ideologia
de la CIA, por ejemplo), la "Cultura (o Civilizacién) Occidental" no es s6lo Europa. Ahora
Europa es una “parte” de dicha cultura, Es la cultura y sistema Centro-europeo-
norteamericano. Por otra parte, el concepto ideoldgico norteamericano de "Hemisferio
Occidental" excluye el “Sur”: Africa y América Latina son parte geograficamente de ese
Hemisferio, pero no se los incluye; en realidad sélo se entiende el "Hemisferio Occidental

Norte"). En su sentido mas amplio la Cultura Occidental puede ser la cultura de América
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Latina, al menos de sus élites (de los criollos y mestizos, como lo piensa Edmundo
O'Gorman).

9. Ademas, frecuentemente, se le agrega lo de "Cristiana": Cultura (Civilizacion)
Occidental y Cristiana. En realidad e histéricamente el "Cristianismo" nada tiene de
occidental, ya que es una religion que nace en el mundo semita (como la religion islamica),
del judaismo, y es geografica y culturalmente completamente "oriental", asiatica, por su
situacion en el Imperio romano (en la parte mas "Oriental" del Imperio en términos
absolutos). El "Cristianismo" proviene de un "mundo" mas oriental que el mismo
helenismo (que historicamente nunca fue "europeo"). La expresion Cultura (o Civilizacion)
Occidental y Cristiana es un sincretismo contradictorio e ideoldgico, antisemita primero
(con Hitler y los integrismos en el Centro y la Periferia), anti socialista después (el
"Oriente" serd ahora, desde el triunfo de la revolucion leninista, el Socialismo real). Se ha
fusionado un nuevo elemento: la "cultura occidental y cristiana". Oriente-Occidente es la
bipolaridad ideologica de la "Guerra Fria" posterior a la Segunda Guerra llamada Mundial
(en realidad, guerra intracapitalista del Centro).

10. Por su parte, el concepto de Modernidad, aunque surge al final del siglo XV o comienzo
del XVI, con obras tales como Mundus Novus: 1o "nuevo", moderno, sera solo desde el
siglo XVIII, de hecho, el nombre de la cultura de "Europa " (cuyo significado esta indicado
en el sentido 6), y de "Occidente" (en el sentido 7); una Europa como Centro (excluyéndose
rapidamente a Espafia y Portugal desde el siglo XVIII, que es la Europa del Sur que no es
nombrada ya por Hegel).

11. Para encontrar el concepto de cultura o sistema Capitalista, propiamente industrial,
debemos remontamos hasta el siglo XVIII.

Por el fenomeno de la burocratizacion, secularizacion y otros, propios del capitalismo, es
como entiende la "Modernidad" Max Weber. Es una nueva ecuacion: Modernidad =
Europeo (sentido 6) + Occidental (sentido 7) + Capitalista (sentido 11).

12. El Spit-kapitalismus es un momento avanzado del capitalismo y de la "Modernidad "

ya en pleno siglo XX (en el sentido de Habermas). (Dussel: 1994, 171-174).

7.1.4. Polémicas con representantes de filosofias eurocéntricas. Otro recurso

discursivo -en este caso oral- es el mantenimiento de polémicas con diversos filosofos del
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“Norte” con quienes tiene diferencias estructurales, en el contexto del denominado
“Dialogo Norte-Sur”. La principal de ellas, con Karl-Otto Apel, mantenida en seis
encuentros entre noviembre de 1989 y abril de 1995, consistié basicamente en un
confrontamiento de las dos éticas, la de Apel neo-kantiana pero preparada para responder a
desafios historicos, en tanto ética de la responsabilidad; y la de Dussel, criticando el
eurocentrismo y el desarrollismo de la Modernidad europea y el cuestionando el concepto
de ‘comunidad de comunicacion’ apeliana, a favor de una ‘comunidad de vida’.

No es tema directo de este trabajo investigar los pormenores de esta famosa polémica,
sino solamente destacarla como recurso discursivo del ejercicio de la pedagogica en
Enrique Dussel. No obstante, se dird con Maria Aranzazu Herndndez Pifiero (2004, 29-44)
que las diferencias entre ambos fil6sofos pueden sintetizarse: a) en cuanto a la concepcion
de la filosofia; b) en cuanto al oponente, y ¢) en cuanto al punto de partida y llegada,
aunque no con los mismos argumentos que presenta la comentarista.

En cuanto a la concepcion de la filosofia, la principal diferencia entre la pragmatica
trascendental y la filosofia de la liberacion es que la posicion apeliana concibe la filosofia
como “anticipacion contrafictica del ideal a perseguir mediante la praxis” (Hernandez
Pifiero: 2004, 42) y la posicion de Dussel es concebir la filosofia como “acto segundo”, es
decir, “como re-flexion (a posteriori) sobre la praxis (el a priori)” (Dussel, 1993b, 10).

Otra diferencia en relacion a la concepcion de la filosofia es que mientras en la
propuesta apeliana ésta es mas un producto del teoricismo académico (no militante) la
filosofia de la liberacion pretende ser “protréptica”, es decir, exhortar a la conversion del
pensar critico y al compromiso con la praxis de liberacion (Dussel, 1993b, 10) o sea que su
finalidad principal, excede los marcos de la teoria. Desarrollando més esta Gltima idea,
Dussel dira que: “se trata de una ética cotidiana, desde y en favor de las inmensas
mayorias de la humanidad excluidas de la globalizacion, en la “normalidad” historica
vigente presente” (Dussel, 1998b, 15).

En cuanto al oponente, mientras Apel es mas escéptico que critico, Dussel es mas
critico que escéptico. Apel desarrolla su escepticismo dominante desde la pura teoria, en
cambio Dussel usa la teoria como instrumento de lucha, en un contexto de opresion y
dependencia. Aunque ambos pretendan fundar una é€tica planetaria superando todo

etnocentrismo, el autor aleman es frente a Dussel, todavia un autor eurocéntrico.
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En cuanto al punto de partida y llegada, mientras la ética de la liberacion parte del
factum de la exclusion, explotacion y opresion en la historia latinoamericana desde fines del
S. XV, la pragmatica trascendental “parte de la “sociedad abierta™ del capitalismo tardio,

central y pretende su reforma” (Hernandez Pifiero: 2004, 43).

7.1.5. Utilizacion de recursos didacticos como permanente actualizacion de los
contenidos tratados, elaboracion de sintesis, indices, exposicion de sus obras en
internet, etc.

Dussel actualiza sus obras como si girara en espiral desde la década del sesenta,
incorporando la interpretacion de sus nuevas lecturas a los temas de siempre: el bien comin
(preocupacion temprana, ya desde su tesis de licenciatura), los simbolos de Latinoamérica,
la liberacion, la opresion, la exclusion, la alteridad, la cultura... y desde una plataforma
¢tica llegar a la politica y la economia. Algunas obras parecen repetir otras, pero la edicion
en afios posteriores lleva nuevas notas, nuevos prologos, la mirada actualizada del maestro
que desea evitar el error propio y el del lector.

La ética del 98 no solo es un gran libro, también es un libro grande. Sus mas de
seiscientas cincuenta paginas pueden acobardar principalmente a los estudiantes motivados
por la propuesta dusseliana; sin embargo, hay facilitadores para la organizacion y la
comprension de la lectura: las principales tesis del texto aparecen concentradas en el
apéndice 1, hay aclaraciones de conceptos y de nombres e indices que facilitan su

busqueda.

6. Ejercicio de la docencia. Dussel ensena lo que sabe y lo que sigue aprendiendo,
permanentemente. Sus clases en la Universidad Auténoma Metropolitana, Unidad
Iztapalapa y en la Universidad Nacional Autonoma de México, permite a sus alumnos
exponer los trabajos encomendados a la critica de los compafieros y del profesor que, muy
atentamente, capta en una primera lectura los alcances y limites de un trabajo. Hay en esas
clases una extrema atencion, una gran concentracion, hay conciencia, en fin, de que en ellas
se estd gestando algo sumamente importante. En el Departamento de Estudios
Latinoamericanos de la UNAM, los seminarios de Dussel estan llenos de estudiantes de

todo el mundo: africanos, asidticos, europeos, latinoamericanos... algunos de filosofia,
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huyendo de los saberes elitistas que se imparten en la misma facultad y otros de ciencias
sociales, en busca de fundamentos filosoficos que respalden sus deseos de transformar el
mundo.

El ejercicio de la docencia se extiende, ademas a las multiples conferencias, notas
televisivas y entrevistas que Dussel concede regularmente. En suma, la pedagogica de
Dussel, con todos los recursos discursivos reunidos en el ejercicio de su practica
profesional tiene también un plano vital, imprescindible, que la vuelve de actualidad y

necesidad permanente, para un proyecto de liberacion.
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CONCLUSIONES

Para presentar las conclusiones de este trabajo, se hara un breve recorrido
por los objetivos propuestos en el mismo. El primero de ellos, esperaba “promover
la instalacién de la pedagogica en el discurso filos6fico, destacando su
importancia como praxis de liberacion”.

Mas alla de que los lectores sean los mas preparados para advertir el alcance
del cumplimiento de los objetivos, creo que toda la tesis ha sido un esfuerzo por
lograr esa instalacion, con la esperanza de extender sin plazos los nexos entre la
filosofia de la liberacion y la educacion, a los planes y programas de estudios de
filosofia en América latina. “Sin plazos™ —aclaro- por la resistencia que esta
posicion genera sobre todo entre los profesores que han formado sus esquemas
mentales en la filosofia exclusivamente europea, y que sigue traduciéndose aun
hoy en una educacion alienada y enajenante que se transmite de cohorte en cohorte
y de generacidn en generacion. No se sabe cudn dificil sea incorporar una nocion
interdisciplinar de la filosofia que la reintegre al plexo total del conocimiento y,
menos aun se sabe cuan dificil sea articular las ideas filoséficas a la accion
mediante el disefio de vias de concrecion de los procesos transformadores del
mundo; sin embargo, este trabajo espera ser una humilde contribucion para ello.

Como bien lo expresaba una de las hipdtesis auxiliares de este trabajo, la
liberacion de la filosofia misma es un “deseducarse” y un reeducarse en el sentido
de la “pedagogica”; el pensamiento del propio Dussel forjado en los cdnones de la
filosofia hegemodnica europea es un ejemplo de esta “deseducacion” que lo
condujo a su pensamiento maduro. Se trata, especificamente, de romper el
paradigma de la identidad entre el pensar filosofico y el pensar filoséfico europeo.
No se trata de negar la importancia de la historia de la filosofia occidental sino de
preguntarse por qué es ¢sa la filosofia que se presenta como Unicamente valida,
cuando hay expresiones verndculas sistematicas y metodicas que resultan de una
reflexion situada, como en el caso del propio Dussel, Franz Hinkelammert o de

Carlos Lenkersdorf quien, por ejemplo, se atrevio a realizar el andlisis filosofico
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del idioma tojolabal, hablado por la comunidad indigena homdnima, en el sureste

mexicano (Lenkersdorf: 2002).

También era un objetivo del trabajo “valorar el papel de la racionalidad
pedagogica para activar cualquier forma de liberacion que permita responder tanto
a la “paz” de dominaciéon como a la guerra, con argumentacion y dialogo.” Este
objetivo qued6 cumplido en la preferencia por formas racionales de resolucion de
conflictos que cuando se encarnan en procesos pedagogicos, aseguran —
nuevamente, sin plazos- un acercamiento progresivo hacia la constitucion de una
sociedad ética. Se recuerda en este parrafo la feliz afirmacion de Victoria Camps
en su obra Los valores de la educacion sobre el hecho de que lo contrario de la
guerra no es la paz, sino la argumentacion (Camps: 2000).

El tercer objetivo de la tesis era “redimensionar el alcance de la pedagdgica
como condicion de posibilidad de la erotica, la politica y la econdmica de
liberacion, otorgandole un sentido mas radical que el que el propio Dussel le ha
adjudicado. Tal como se ha visto especificamente en la Segunda Parte de la tesis
fue posible reflexionar acerca del alcance universal de la pedagogica, ya que
ningun universal abstracto podria ser conocido y valorado y menos aun “aplicado”,
si no fuera posible “concebir” las mediaciones categoriales para adaptarnos a las
exigencias de la vida concreta. Tampoco podria pensarse en un proceso de
concientizacion de las victimas, si no hubiera un proyecto liberador
contrahegemonico; menos aun, difundir entre ellas planes de resistencia o alguna
otra medida tendiente a la reversion de cualquier tipo de situacion opresiva o de
exclusion. Por lo tanto, sin pedagogica, directamente no habria praxis moral, en
ambito alguno. Por eso la pedagdgica misma, en tanto servicio contrahegemonico
de liberacion, es ya una praxis emancipatoria.

Tal como se ha visto especificamente en la Segunda Parte de la tesis fue posible
confirmar la hipétesis de que la pedagogica —formulada en la “primera ética” de
Dussel (1973-77)- es el principal supuesto de la “segunda ética” (1998) y en si
misma una forma de praxis moral (Cap. 5 y ss.). Ningun universal abstracto podria

ser conocido y valorado y menos atn “aplicado”, si no fuera posible “concebir” las
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mediaciones categoriales para adaptarnos a las exigencias de la vida concreta.
Tampoco podria pensarse en un proceso de concientizacion de las victimas, si no
hubiera un proyecto liberador contrahegemodnico; menos aun, difundir entre ellas
planes de resistencia o alguna otra medida tendiente a la reversion de cualquier
tipo de situacion opresiva o de exclusion. Por lo tanto, sin pedagogica,
directamente no habria praxis moral.

Las hipodtesis secundarias que asimismo han podido confirmarse en el
cuerpo del trabajo son las siguientes:

a) la liberacion de la filosofia misma es un “deseducarse” y un reeducarse en
el sentido de la “pedagogica” (Caps. 2y 7).

b) si el punto de partida de la ética dusseliana es la apertura sensible a la
interpelacion del Otro la pedagogica es la mejor via de universalizacion a largo
plazo, en tanto permite ser afectados por la interpelacion del Otro (Cap. 5y ss.).

¢) la pedagogica es una forma de praxis, por lo tanto debe ser entendida en
su doble dimensidn de teoria y accion (Caps. 2, 5y ss.).

d) la pedagdgica es la condicion de posibilidad de la erdtica, la politica y la
econdmica de liberacion; por consiguiente puede considerarse que tiene un sentido
mas radical que el que Dussel le adjudica (Caps. 2, 5y ss.).

e) Enrique Dussel no es solo el autor de la pedagogica, sino uno de sus
ejecutores, en el ambito tedrico- practico. (Cap. 7)

f) ningun saber —incluido el saber ético- se genera o se ensefia, sin un
proceso previo de “pedagogizacion”, que asegure su inteligibilidad y sentido. Tal
proceso tiene que ver con la endoculturacion que acontece en la adquisicion del
lenguaje (Anexo).

g) existe una forma de racionalidad, la racionalidad pedagogica, -subjetiva,
aunque no solipsista- definida como un método elegible de construccion,

reproduccion y critica del conocimiento y la cultura (Anexo).
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La racionalidad como metodica y el sistema de las racionalidades
“...y por razon de su forma / revuelta sobre si misma /
la intitulé Caracol / porque esa revuelta hacia”
Sor Juana Inés de la Cruz

1. Sintesis

En este apéndice se abordara la definicion de la racionalidad como metodica y sus
diferencias con otros posicionamientos teoricos, como los de Mario Bunge y Jestis
Mosterin. Las principales diferencias con Mario Bunge pasan por la inclusion en este
sistema de dos formas de racionalidad, la comunicativa y la pedagogica. Y, la diferencia
principal con Jesus Mosterin consiste en que, en este modelo, la racionalidad implica la
adopcion de fines universalmente deseables, por lo que impide la defensa simultinea de
racionalidad e inmoralidad. Perfilada la racionalidad como metddica, se propondra la
normativa que justifica la opcion por la racionalidad plena y el criterio material que
define a la racionalidad teleologica.

Tras estos planteos iniciales se hard una presentacion general del sistema de las
racionalidades, aclarando que se trata de un modelo que actua, en primera instancia,
como una propuesta regulatoria de nuestra conducta y, solo en segunda instancia, como un
modelo explicativo-descriptivo de la misma. Ya puestos en el terreno empirico, se
considero imprescindible plantear las diferencias con la teoria de las inteligencias
multiples, cuyo punto central se vincula a los diferentes enfoques del problema.

Finalmente, se hara una presentacion general de todas las formas de racionalidad

que integran el sistema.
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1.1 ;Qué es la racionalidad?

En este trabajo la racionalidad no serd considerada en términos esencialistas, como
una “capacidad lingiiistica e intelectual que nos distingue de los animales”, como aparece
en las definiciones designativas corrientes. En este sentido, decir que los humanos somos
racionales seria formular un juicio analitico pues equivaldria a decir que “los humanos
poseemos la capacidad propia de los humanos”.

La racionalidad tampoco se concebira aqui en términos monoldgicos y reduccionistas,
tal como los historiadores de las ideas suelen tipificar a la razon de la modernidad,
especialmente la cartesiana;'®por el contrario, el enfoque que se hara de la racionalidad
sera en el marco del llamado “giro pragmatico”, que le da preeminencia al uso, al didlogo
racional y a la existencia en general, por sobre las cuestiones de naturaleza. Se trata de ver
a nuestra racionalidad como una metodica general, es decir, un camino para la accion
informada y transformadora, que acompania nuestra accion, desde los mas elementales
procesos de orientacion en el mundo hasta los actos mas complejos de nuestra conducta.

En el contexto esencialista —que identifica esencia humana con racionalidad- es
imposible predicar la irracionalidad de los humanos porque, por definicion, somos todos
racionales. Sin embargo, en el contexto que se ha escogido de la racionalidad pragmatico-
existencial, los humanos pueden ser tanto racionales como irracionales. Pues, por
racionalidad entendemos una forma tedrico-practica de proceder libre, es decir, un método
elegido de organizacion del pensamiento y la accion aplicable, tanto en la vida cotidiana
como en la practica cientifica.

Mario Bunge'”” propuso organizar los distintos tipos de racionalidad en un sistema
parcialmente ordenado en donde cada forma de racionalidad se fundamenta en una forma
anterior, a partir de la racionalidad conceptual. Si bien la racionalidad funciona como

método, esta nocion no es definida explicitamente en Racionalidad y realismo, donde se

106 En las Meditaciones metafisicas, Renato Descartes se pregunta “;(...) qué es una
cosa que piensa?” y responde: “Es una cosa que duda, entiende, concibe, afirma, niega, quiere,
no quiere, imagina y siente”’. Este sentido amplio que Descartes atribuye al pensar no ha sido
siempre reconocido por cierta tradicion historiografica que identifica el pensar cartesiano
exclusivamente con una actividad intelectual, exclusivamente logica. (op. cit., Meditacion
Segunda, Porraa, México, 1980, p. 60).

107 Mario Bunge, Racionalidad y realismo, “Racionalidades”, 1, pp. 13 -26
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ofrecen analiticamente dos de sus formas, la tedrica y la practica. A juzgar por su
funcionamiento, se infiere que ambas formas de racionalidad son tanto un camino hacia
como una facultad compleja y desarrollable —no dada genéticamente- cuya meta es el logro
de la racionalidad plena, tedrico-practica, en forma conjunta. En su definicion extensional
del término, Mario Bunge reconoce siete tipos de racionalidad, de los cuales, los cinco
primeros corresponden a la racionalidad teorica y los dos restantes a la racionalidad

practica, tal como se indica en el siguiente cuadro:

1) Conceptual
2) Logica

3) Metodolégica Racionalidad tedrica

4) Gnoseologica

5) Ontolégica

6) Evaluativa, y Racionalidad practica

7) Practica

En mi caso también reconoceré siete formas de racionalidad pero no son
precisamente las mismas que sefiala Mario Bunge. Los cambios mas significativos

consisten en:

a) no diferenciar la racionalidad tedrica de la racionalidad practica, como dos areas
absolutamente separadas. Donde hay racionalidad, hay teoria y accion. Puede ser accion
inmanente (mental) si se trata de un analisis introspectivo, o una simple reflexion pero
siempre hay accion, o intercambio de pareceres y aun procesos semidticos implicitos en

todas las acciones del pensamiento, incluyendo la lectura.

b) El minimo grado de accion en la teoria se da en la accion inmanente y el minimo

grado de teoria en la accidn, se da en los actos llamados espontdneos, que en rigor tienen un
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fundamento tedrico, mas o menos conscientes para sus ejecutores. Toda forma de
racionalidad es tedrico-practica. Es mas, podriamos afirmar, reconociéndonos en la
tradicion del pensamiento dialéctico critico, que la racionalidad no sélo es tedrico-practica,
sino que interviene activamente en la construccion de los significados de la experiencia

misma (Ausubel: 2002).

c¢) Derivada de esta diferencia, aparece un gran cambio de enfoque, especialmente en
las formas logica y gnoseologica de nuestra racionalidad, que son concebidas en su
dimension practica y en el contexto de una conciencia pensante en el sentido mas amplio de
conciencia viviente. La vida no se suspende cuando pensamos o conocemos; estos procesos
suelen desarrollarse con conductas concomitantes, por ejemplo, verbales o emocionales,
que extienden y enriquecen las actividades del pensar y el conocer hacia los desempefios

observable.

d) También en este esquema se cambiara el orden de las racionalidades pues se
reconocera como primigenia a la racionalidad ontoldgica y no a la légica como propone
Mario Bunge. Esta decision me parece tedricamente mas afin con un posicionamiento que

se caracteriza por ser:

e) realista, no logicista, en donde la razon -antes que todo- es la razoén de un ser vivo

social y mundano. Y

f) completo, pues ademas reconoce dos formas de racionalidad inexistentes en el
sistema bungeano: la racionalidad comunicativa -expresion del caracter especifico de la
socialidad humana- y la racionalidad pedagogica, arena de circulacion del conocimiento e

impulso mismo del sistema de las racionalidades.
Esta propuesta, también abreva en la concepcion de racionalidad del fildsofo espafiol

Jests Mosterin, quien es mas explicito en cuanto al caracter metddico de la racionalidad. En

efecto, este autor, afirma:
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La racionalidad (...) no es una facultad, sino un método. La aplicacion del método
racional presupone ciertas facultades. Pero ninguna facultad garantiza que se aplique el

método racional.'®

En este trabajo, se definird la nocion de racionalidad como /ibre posibilidad humana
de dirigir procesos logico-lingiiisticos y teorico-prdcticos. Se trata de una posibilidad no
compelida, consciente y asentida cuyo desarrollo depende de nuestra voluntad, por eso es
esencialmente /ibre.

Otra de sus caracteristicas es la de que nos permite trazar fines universalmente
deseables. Una meta inteligentemente disefiada puede ser mala en el aspecto moral, sin
embargo, toda meta racional, por definicidn, sera totalmente buena. Es decir que cuando
actuamos como seres racionales, los procesos cognitivos —logico-lingiiisticos- que informan
y dirigen nuestra accion, se subordinan a fines universalmente deseables, cosa que no
ocurre con necesidad en nuestras conductas inteligentes. En este punto me distanciaré del
filosofo espanol y, en general, de la llamada teoria de la eleccion racional, pues su
concepcion de la racionalidad lo lleva a sostener, por ejemplo, que existe un modo racional

de hacer la guerra cuando, en nuestra concepcion, hacer la guerra es irracional,'™

pues
contraviene el fin propio de la racionalidad teleolégica y vulnera el principio universal
material de defensa irrestricta y cuidado de la Vida.'?

Esta diferencia con Jests Mosterin, se funda —como anticipamos- en una diferencia
mas profunda con la teoria de la eleccion racional.

Por racionalidad se entendera una metddica de pensar y de actuar -y el conjunto de

métodos y técnicas que de ella se derivan- cuyos fines son: una vision informada del

mundo, la verdad, la coherencia, la validez, la comunicabilidad, la fundamentacion, el bien

108 Jesas Mosterin, Racionalidad y accién humana, p.17

109 Dice Jesus Mosterin: “Quien pretenda ganar una guerra, (...) estard interesado en
que al menos sus creencias sobre la situacion del campo de batalla y los medios y despliegues de

sus fuerzas y las del contrario sean lo mas racionales y veridicas posibles™, op. cit., p. 32

110 Esto no significa no comprender ni justificar algunas guerras historicas, sino sélo destacar que
las guerras son residuos de una conducta primitiva, con escaso o nulo desarrollo racional. En una sociedad
racionalmente constituida, que seria equivalente a una sociedad éticamente constituida, las guerras no
tendrian lugar. No solo no tendrian lugar las guerras, sino que se anularian por innecesarias todas las
instituciones creadas para la defensa del llamado “orden social”, propias de una sociedad juridica.
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moral, la educacion y la sistematizacion de la ensenianza de todos estos fines. Del

cumplimiento de cada uno de ellos se encargard cada forma de nuestra racionalidad.

Esta metddica racional, en general, consiste en:

% Concebir la racionalidad, en todas y cada una de sus formas, como la

unica via de lograr fines universalmente deseables

Esta primera regla, actia como el dogma empirista para los empiristas. Es decir, es un
principio de creencia en las posibilidades de la racionalidad que no puede demostrarse pero
que si se muestra en la experiencia misma de la opcion por la racionalidad. Es la famosa fe
en la razon, por la cual ésta se adopta como fuente principal de conocimiento; mas como
se trata de una fe ciega -como toda fe- en una razon critica —como no toda razén-, sus

principios y sus fines seran siempre propuestos tentativamente.

Trazar fines universalmente deseables no es establecer mandamientos, sino postular
programas sujetos a revision y cambio, con la unica restriccion de la defensa incondicional

de la vida digna de todos los seres humanos del planeta.'"

% Conocer todas las formas de la racionalidad, tanto las de predominio

teorico como las de predominio practico

Conocer las formas de nuestra racionalidad es saber qué nos permite cada una de
ellas, su alcance y su meta posible. Se enfatiza que sean todas las formas de un sistema

pues también se puede ser irracional por usar parcialmente la metoddica racional.

s Elegir, ser racional hasta lograr el habito de una metodica racional. O

sea, optar por la razon y obrar en consecuencia.

111 Eneste punto crucial, tomaremos en cuenta los aportes de Franz Hinkelhamert
especialmente en sus obras Critica a la razon utopica y Las armas ideologicas de la muerte,y de

Enrique Dussel en su obra Etica de la liberacién.
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Ser racional, en este contexto, resulta de la decision de serlo. Podria compararse esta
regla del método racional con las virtudes €éticas de Aristoteles, que son “un habito de

eleccion”, es decir, que deben ser elegidas y adoptadas como una forma de conducta
b b

habitual.'"?

< Exponer a la critica intersubjetiva nuestro saber teorico-prdctico
No conformarnos con los resultados de la reflexion individual o de la accidon personal.
Nutrirnos de la critica racional tanto en los requerimientos de nuestras acciones teoricas

(investigacion) como de las practicas (accion).

Estas cuatro reglas, pueden sintetizarse del modo siguiente:

o Actuar siempre en funcion de la accion compleja de la racionalidad

pedagogica.

En este imperativo tienen relevancia dos formas de racionalidad implicadas en la
racionalidad pedagdgica: 1a gnoseoldgica y la teleoldgica. La gnoseologica por incluir los
procesos de desarrollo racional que se estructuran a partir de nuestro primer contacto con el
mundo, la teleoldgica porque determina la orientacion final de nuestra conducta hacia

valores morales.

Por accion de la racionalidad pedagdgica, los conocimientos tedrico-practicos se
socializaran en funcién de la actualizacion de los valores morales en la vida concreta y se

impulsaran los multiples y complejos procesos propios de un sistema de las racionalidades.

La racionalidad como metodica, implica la existencia de la racionalidad como
facultad, pero ése es asunto de estudio de la Psicologia. En este trabajo, que podria ubicarse
dentro de la epistemologia pedagogica, se calificard de racional o irracional el pensamiento

o la conducta de los seres inteligentes. Pero ser inteligente, no implica en modo alguno ser

112 Ver Aristoteles, Etica a Nicomaco, 11, 6, 1106 b 35- 1107 a 3

191



racional. Igual que como lo sostiene Jests Mosterin, pero en un contexto diferente, se

sostiene que la mayor de las inteligencias es compatible con la mayor irracionalidad'".

Cada forma de racionalidad se desarrolla individualmente a través del aprendizaje,
dindmicamente, a partir de las estructuras cognitivas heredadas, propias de la especie. Estas
estructuras constituyen el sustrato de la racionalidad como facultad o capacidad humana, de
cuyo estudio, como hemos dicho, se encarga la Psicologia. Tampoco este sustrato es rigido,
tal como lo prueban las innumerables pruebas exitosas de modificabilidad de las estructuras

cognitivas de Reuven Feuerstein.'

1.2 El sistema de las racionalidades

El sistema de las racionalidades es el conjunto estructurado de todas las formas de
racionalidad que intervienen en la metodica racional. El sistema de las racionalidades
funciona en el marco de una accion pedagogica racional instrumentada por otros y con la
libre participacion en ella de los sujetos involucrados en esa accion. Cada una de las

formas del sistema tendra, entonces, caracteristicas pasivas y caracteristicas activas.

Las caracteristicas pasivas son, las que, principalmente, se reciben en los procesos de
ensefnanza-aprendizaje formales e informales y las caracteristicas activas son las que,
principalmente, se construyen, como resultantes de este proceso y a modo de informacion

ejecutable y transferible.

Las formas de racionalidad se ordenaron teniendo en cuenta los siguientes criterios:

X/

« la adquisicion del conocimiento, de lo simple a lo complejo

)

« la prioridad de la teoria sobre la practica, en el sentido de que toda

practica puede ser entendida como la actualizacion de alguna teoria

113 Ver Jesus Mosterin, Racionalidad y accion humana, pp. 5y ss.
114 Ver site AIS (Adaptation, Intégration Scolaire) « Pédagogie de la médiation.
Reuven Feuerstein », localizable en http://perso.wanadoo.fi/ais-jpp/mediatio.html
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% una metacondicion: la didactica del sistema de las racionalidades que
también coincide con la necesidad de hacer exposiciones gradualmente

complejas

El primero de los criterios no requiere mayor justificacion, pues se basa en la ley
general del aprendizaje por la cual el conocimiento sélo se adquiere en forma gradualmente

compleja; como dijera poéticamente Juan Amoés Comenio:

“(...) en cada una de estas operaciones existe también la gradacion. Pues el mismo
conocimiento de las cosas va insensiblemente apareciendo, como el resplandor de la

aurora, surge de la oscuridad profunda de la noche, y mientras dura la vida.'"

El segundo criterio, aun siendo la racionalidad tedrico-practica, reconoce la primacia
(no la exclusividad) de la teoria sobre la accion en el sentido de que toda accién implica
una teoria subyacente, de la que podemos ser o no conscientes. Cuando hay predominio de
racionalidad teorica, no se garantiza la racionalidad practica. Pensar, disefiar, proyectar una
accion no implica realizarla. Pero la racionalidad practica si implica, al menos en parte, la
teorica. Toda accion, en general, supone teoria (plan, deseo, “linea de conducta”, entre otras
manifestaciones de teoricidad), aunque no necesariamente una teoria racional acabada. La
primacia de la teoria sobre la practica corresponde al hecho de que toda préctica, al

ejercerse, adquiere sentido por la teoria que ejecuta o actualiza.

La consideracion de que la racionalidad practica implica aspectos de una racionalidad
tedrica subyacente —aunque no a la inversa- ubica esta concepcion de la racionalidad, como
se ha dicho, en un contexto pragmatico o vital, mas que ldgico. De alli que no se comparta
la idea de una racionalidad teorica, independientemente de una practica, como es el caso en

Mario Bunge.

Por ultimo, es pertinente aclarar que este sistema de las racionalidades —como

cualquier orden clasificatorio- es arbitrario. Se ha empleado porque funciona como

115 Juan Amés Comenio, Diddctica Magna, Cap. 11, 6, p. 3
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hipotesis util para aclarar el funcionamiento de nuestra racionalidad, especialmente en el
ultimo de sus niveles, el pedagogico, que a la luz de este enfoque redimensiona sus
caracteristicas. El sistema de las racionalidades, entonces es, en parte, un modelo
explicativo-descriptivo del funcionamiento real de nuestra capacidad resolutoria pero, en
tanto modelo, resulta ser también y en parte, un esquema ideal que actiia mas bien como
principio regulador, proveyendo un desideratum para la conducta racional humana. En este
sistema cada forma de metddica racional supone, al menos parcialmente, la anterior, siendo
la ultima —la racionalidad pedagogica- integradora e impulsora del sistema en su conjunto.
Por lo tanto, existe entre todas las formas de racionalidad una relacion parcial o total de
implicacion inversa (B implica A, porque la segunda forma de racionalidad implica a la
primera, la tercera a la segunda y asi sucesivamente), aunque este orden no coincide
necesariamente con una secuencia temporal, real, del desarrollo de nuestra racionalidad.
No es necesario, de hecho, que se cumplan las metas propias de cada una de las
racionalidades para que comience a desarrollarse la siguiente, ni el desarrollo de alguna
forma de racionalidad suspende el de la anterior. Es mas, en la experiencia, pueden
producirse saltos (de modo que alguna de las formas de la racionalidad queda sin
desarrollarse), omisiones (de modo que la metddica racional sélo se ejerza de manera
parcial o incompleta) o bien, cabe la posibilidad de una aparicion simultdnea de todas las
posibilidades de la metodica racional, especialmente, bajo procesos de induccion

pedagdgica.

Como el sistema de las racionalidades es continuo y dindmico, permanentemente
estamos volviendo sobre cada una de sus formas y, de este modo, tras sucesivas vueltas,
cada forma de racionalidad tiende a la meta que le es propia. En este sentido, el epigrafe de

Sor Juana Inés de la Cruz que encabeza este capitulo es sumamente ilustrativo.

La meta final, que seria vivir con pleno desarrollo de todas las formas de
racionalidad, es como la verdad o la utopia, un desideratum que se aleja en cuanto creemos
que se alcanza, pues tanto los sujetos como las formas de racionalidad cambian y

evolucionan constantemente''®.

116 Ver de Eduardo Galeano, el poema “Utopia”
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La racionalidad, se cultiva —de hecho y generalmente- en forma parcial. Los
cientificos formales se dedican al desarrollo de las racionalidades l6gica y gnoseologica; los
cientificos facticos al desarrollo de las racionalidades ontologica y gnoseologica. Los
filésofos practicos, dedicados al estudio de la Etica y la Politica desarrollan -igual que los
sociologos- principalmente, las racionalidades teleologicas y mesoldgica y los filosofos
teoricos —igual que los cientificos formales- las racionalidades logica y gnoseologica. Es de
esperar, que el desarrollo integral de todas las formas de nuestra racionalidad, nos conduzca
no solo a una mejor formacion profesional, sino también a un mejor desarrollo humano

personal y social.

1.3 Diferencias con la teoria de las inteligencias multiples

La teoria del sistema de las racionalidades podria compararse con la teoria de las
inteligencias multiples de Howard Gardner, en el sentido de que ambas asignan
racionalidad a sectores de la conducta que, aparentemente, no se circunscriben

estrictamente a los mecanismos logico-lingiiisticos de cognicion.

Gardner distingue, en su concepcion, siete formas de inteligencia, a saber, lingiiistica,
musical, l6gica, matematica, espacial, cinestésico-corporal y personal. Sin embargo, entre

ambas teorias hay grandes diferencias:

¢ El enfoque de Gardner es psicologico y el que se aplica al sistema de las
racionalidades es filos6fico-epistemoldgico. Mientras el enfoque de Gardner
se aboca al estudio de los procesos mentales, el que aqui se intenta esta
dirigido al estudio del fundamento de los procedimientos propios del

pensamiento y la accion. Dice Gardner:

En primer lugar, busco ampliar las estipulaciones de la psicologia cognoscitiva y
desarrollista (las dos areas con las cuales, como investigador, me siento mas ligado).

La expansion que favorezco mira, en una direccion, hacia las raices biologicas y
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evolucionistas de la cognicion, y en la direccion opuesta, hacia las variaciones
culturales en la aptitud cognoscitiva. Segun yo, las visitas al “laboratorio” del
cientifico cerebral y al “campo” de una cultura exotica debieran ser parte del

adiestramiento de los individuos interesados en la cognicion y el desarrollo”""’

% A partir de la primera diferencia, diremos que el concepto central de
Gardner es el de inteligencia, cuando el principal de nuestra teoria es el de
racionalidad, nocion mas afin a la tradicion filosofica de la que proviene y
de mayor peso como nocion fundamental, pues no hay ninguna conducta
racional que no sea inteligente pero si hay conductas inteligentes que no son
conductas racionales. (Por ejemplo, quien actia moralmente mal, puede
hacerlo muy inteligentemente, aunque carente de toda racionalidad

teleoldgica por la cual nos trazamos fines universalmente deseables).

L)

» En nuestro sistema de racionalidades y en tanto que la racionalidad practica
implica la tedrica, los mecanismos logico-lingiiisticos nunca dejan de estar
presentes en nuestra conducta. En cambio, para Gardner constituyen una
forma de inteligencia “aparte” -la inteligencia lingiiistica- sin que su
transversalidad le confiera algin caracter fundante en relacion a las otras

formas de inteligencia.

1.4 Vision general de los componentes del sistema
Hemos mencionado siete formas basicas de racionalidad tedrico-practica:

ontoldgica, l6gica, comunicativa, gnoseologica, teleologica, mesolodgica y pedagogica

Todas estas formas pueden agruparse, deciamos, en un sistema parcialmente

ordenado en donde la realizacion de cada forma supone, al menos en parte, a la anterior.

La racionalidad logica, supone la existencia de la racionalidad ontologica pues

cuando ordenamos nuestro pensamiento, por ejemplo, cuando adoptamos los principios

117 H. Gardner, Estructuras de la mente. La teoria de las inteligencias miltiples, pp. 41-

42
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l6gicos, lo hacemos en funcion de nuestro vinculo primario con el mundo.'® La
racionalidad comunicativa supone la racionalidad 16gica por la cual adquirimos nuestras
competencias argumentales, sin las cuales la comunicacién no es posible. El didlogo, la
argumentacion y la exposicion a la critica protegen al conocimiento del dogmatismo y de
cualquier otra forma de oscurantismo pues son los instrumentos de criticidad de los
métodos cientificos. La racionalidad gnoseoldgica supone la racionalidad comunicativa
pues no hay conocimiento verdadero sin procedimientos para obtenerlo, es decir, no hay
verdad sin método y el método implica intersubjetividad, confrontacion, didlogo, o sea,
racionalidad comunicativa. La racionalidad teleologica supone la racionalidad gnoseologica
porque solo podemos trazarnos fines universalmente deseables, sobre la base del
conocimiento del mundo y de nosotros mismos; si asi no fuese, nos propondriamos metas

imposibles o metas que incluyeran la opresion o el asesinato'”.

La racionalidad mesoldgica presupone la racionalidad teleologica; si no lo hiciera,

intentariamos adoptar medios inadecuados para obtener nuestros fines.

Por ultimo, la racionalidad pedagogica es indispensable para poner en marcha el
sistema; presupone todas las formas anteriores de racionalidad y brega por la circulacion
del conocimiento adquirido y la produccion de nuevos conocimientos orientados
axioldgicamente hacia la meta de la defensa irrestricta de la vida digna en una sociedad
¢ticamente organizada. A partir de esta base, la racionalidad pedagogica funda la Pedagogia

como ciencia social critica.

118 Luego, es posible asistir al desarrollo de procesos 16gicos puramente formales,
independientes de la experiencia, pero aceptamos que el origen tanto de nuestros procesos
simbolicos como de la logica y la matematica como ciencias, es empirico. Ver George Sarton,

Historia de la ciencia, pp. 51y ss.

119 Mario Bunge, op. cit., p. 16
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Ontolo-

muni-
cativa

Cuadro N° 3. Un esquema posible del sistema de metddica racional
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