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Prélogo
1

Silvia Grinberg
Universidad Nacional de San Martin

“La recompensa de relatar historia es poder dejar ir: ‘cuando el relator es leal...
a la historia alli, en el final, hablar3 el silencio, alli donde se ha traicionado

la historia, el silencio no es otra cosa que vacio. Pero nosotros, los fieles, cuando
hemos dicho nuestra tltima palabra, oiremos la voz del silencio””

(sobre Isak Dikensen, Arendt en Hombres en tiempos de oscuridad).

La educacién nos enfrenta a lo desconocido, senalaba Britzman, y ello no deja de ser
paradojal para la actividad social que, por excelencia, tiene por misién transmitir a los
nuevos aquello que ya estd en el mundo, lo conocido. Es, probablemente, esa paradoja
aquello que vuelve a la tarea de educar fascinante y sin duda a la investigacién que se
retine en este volumen.

Ahora, ;cémo pueden ser admitidos ambos enunciados? ;Cémo podemos imaginar
que una actividad cuya misién es, parafraseando a Arendt, transmitir a los nuevos aquello
que ya estd en el mundo y que por tanto no deja de ser conservadora, enfrentarnos a
lo desconocido? ;Cémo puede esa tarea de conservacién ser un hito clave o incluso de
resistencia en la era de la liquidez? Y mds atin, ;c6mo puede esta tarea llevar la promesa
que el futuro trae consigo?

En la sociedad de los flujos en la que /o sélido parece trdgicamente destinado a des-
vanecerse' y la novedad es mucho menos que un destello, la pregunta por aquello que
estd destinado a permanecer, que debemos proteger y cuidar como legado es en si, clave.
Sin duda, las grandes cuestiones ambientales, los desastres naturales y sociales del siglo
XXI son parte de una trama que nos tiene viviendo y haciendo en un mundo en el que,
a veces, pareciera que la bomba atémica o Auschwitz s6lo hacen parte de un catdlogo de
museo. Es, entonces, que la pregunta por aquello que debemos proteger, cuidar y legar es
central no ya para un futuro que se hard en la imagen de generaciones lejanas que alguna
vez vendrdn sino en el hacer diario, en ese aqui-ahora benjaminiano.

1 Aqui parafraseamos tanto aquella frase clave de Marx en E/ Capital como a Berman, quien, sobre esa
base, escribe Todo lo sélido se desvanece en el aire (1988).
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Nuestra actualidad, eso que estamos siendo al decir de Deleuze, su hechura diaria
nos sumerge en esas preguntas de manera directa. Ello porque, cada vez mds, quedamos
arrojados, sin duda, a una interrogacién en que el futuro, aquel incierto por definicién, corre
el riesgo de volverse certeza. Aunque esta afirmacién pueda parecernos no sélo paradojal,
sino que va a contracara de todo diagndstico de nuestro presente que hace tiempo es definido
como incierto, las ciencias humanas pueden afirmar, sin dudarlo que, si la intervencién
humana sigue ocurriendo del mismo modo, los desastres naturales/urbanos/sociales no
van a disminuir, y lo sélido, como bien lo sefialé Marx y Berman recuperé: se desvanecerd.

Ahora, eso desconocido encuentra otra cuestion: quienes abrazan la tarea de
educar no importa en el nivel que lo hagan o en el espacio que ella tenga lugar aceptan
de antemano que aquello que ocurrird es por definicién impredecible; en ello radica el
encuentro con el otro y con lo otro que supone educar. Probablemente, se nos podrd decir
que eso impredecible en lo desconocido es lo propio de lo humano y estarfamos sin duda
de acuerdo. Pero si ello vale en general para la pedagogia lo vale en particular: cualquier
acto en el que medie la voluntad de ensefiar se encuentra con la probable certeza respecto
de aquello que se desea que el otro aprenda, pero también con que ese deseo se encuentra
y se hace posible en un encuentro que es por definicién impredecible. Es por ello por lo
que educar es una experiencia maravillosa e irrepetible. Es por ello por lo que los més
caros deseos de control sobre la educacién no pueden més que fallar. Es por ello por lo
que abrazar la tarea de educar es, de modos diversos, detener(nos) en el devenir del curso
de los hechos, aunque ello ocurra en ese ratito en que nos encontramos con los otros y
con lo otro que comprende el saber y la cultura. En ese momento en que aprendemos
a leer, que leemos, que nos contamos historias, en ese instante en que nos ponemos en
contacto con tierras y tiempos lejanos, en suma, en ese momento en que en las aulas
circula todo ese mundo otro que involucra al otro, a la cultura, a lo otro, el mundo a la
vez que se agranda también se acerca.

La escuela multiplemente interpelada, buscada y contestada es cada vez mds el
espacio en el que ese encontrarse con lo desconocido encuentra un lugar. La escuela es
aquel lugar que, en la era digital, en la sociedad red, se presenta como un espacio en el
que la palabra circula entre cuerpos que se miran, se tocan, se escuchan. Encontrarse
con el/lo otro en la escuela es poner en juego todos los sentidos. Sin duda, las redes nos
han acercado y no se trata de revitalizar ninguna nostalgia o de realizar una apologia de
las redes, sino, mds bien, de demarcar ese lugar escuela que, con sus paredes, sus sillas,
sus patios, etc., es quizd, si no el tnico, sin duda, el espacio privilegiado en el que todos
tenemos la obligacion de encontrarnos y la posibilidad de escucharnos en esa materia-
lidad que supone la corporeidad. Y es aqui donde la pregunta a la que nos invitan los
autores del libro nos adentra en las tensiones de una sociedad en la que las 16gicas de la
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individualizacién (Beck, 1999) que caracterizan a las sociedades contempordneas pueden
abrirse hacia espacios otros, de produccién de lo comtn (Lazzarato, 2006; Terranova,
2015). Por supuesto que las respuestas pueden ser y son variadas, pero, hay, entre las
paginas del libro, un hilo que las atraviesa y que remite al otro y la posibilidad del/lo
otro. La pregunta por la paz pensada en clave de amistad y solidaridad. La interrogacién
estética en educacién lejos de la reificacion o incluso dirfa estetizacién. En este libro la
estética deviene prictica, en ese hacer/se critica. Es aqui donde las pdginas de este libro
dialogan con el lector y se adentran en la necesidad de afrontar cuestiones clave como
aquella desde la sociedad colombiana nos arroja a la pregunta por la paz, pero también y
mds alld de las fronteras de las cordillera andina del a América Latina y sin duda en otros
lares y orillas tanto del sur como del norte globalizado.

El mundo de la globalizacién nos acerca y nos entrelaza al mismo tiempo que
la sociedad de individuos parece ganar terreno donde, junto con los, ya no tan nuevos,
discursos gerenciales propios de la sociedad de empresa, se solapa aquello que, de un
modo provocador, Echeverri describe en las pdginas de este volumen como un tiempo
que involucra ya no a la ilustracién sino a la innovacién. Lo sélido que se desvanece en
la novedad. Sin embargo, como el propio autor lo discute, a pesar de los vaticinios de un
futuro catdstrofe, quienes abrazan la tarea de educar a diario se encuentran con algo que
fluye y escapa a las redes de la gestién de si.

Ese lugar escuela, probablemente, involucra que algo del orden de lo comiin se haga
posible, mds atin cuando no sélo se constituyen como el espacio para encontrarnos con
otros, otros diferentes sino también para el encuentro con ese otro que es la cultura letrada
que tiene en la escuela el responsable de su conservacidn, transmisién y en ese momento
hacer posible tanto su reedicién como contestacién. En tiempos que la racionalidad propia
de la sociedad de la informacién se instala en torno de un procedimentalismo, aunque
no tan sui generis, si cada vez més generalizado, la educacién y la escuela son el eslabon
que necesitamos para que algo diferente ocurra, porque, dirfa Britzman, siempre nos
enfrenta con lo desconocido. La circulacién de la palabra y con ella la conceptualizacién
y pensamiento del mundo nos arrojan en esa tarea. La bisqueda de ese espacio es aquella
que se discute en este texto.

Es aqui donde la pregunta estética, la posibilidad de indagar y explorar alternativas
donde el arte y las pricticas artisticas se vuelvan focos a través de los cuales generar espacios
que contribuyan a hacer cognoscible la experiencia; una experiencia que, como muchos de
los recorridos de este libro lo refieren, en muchos casos, deviene traumdtica. Una préctica
que nos permita imaginarnos mundos otros, futuros otros. La circulacién y produccién
de la palabra en ese comun que habilita la escuela permite tanto captar situaciones de vida
como generar espacios para pensar, reflexionar y debatir sobre las propias vidas a la vez que
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comunicarlas permita crear marcos de interpretacién y conocimiento diferentes a las redricas
de las ciudades miseria o violentas que suelen atravesar a la regién. Desde el corazén de la
cordillera colombiana en las paginas del libro aparecen protagonistas otros: un joven que
en un barrio signado por la violencia y la guerra decide retratar un atardecer maravilloso.
Junto con esa foto Zuluaga y Echeverri rescatan las palabras de una docente que agradece
ver esa imagen tomada por ese alumno ya que ella no podia imaginar una voz en él que
escapara a la violencia o privacién. En esta escena, como tantas otras de la vida escolar,
adquiere espesor esa afirmacién de Britzman, es maravillosamente extrafa la pedagogia
que nos obliga a pararnos frente a lo desconocido, mds frecuentemente, que a lo esperado.

Esta imagen se vuelve clave en este libro que no deja en cada una de sus paginas
de instalarse en ese hiato, hendidura que se abre en la tarea de educar y nos permite, pero
mds adn, nos enfrenta a vernos en los ojos del otro. Ya no se trata de cémo miramos a ese
joven, ni de cémo creemos que él debe mirarse a si mismo, sino de cémo ¢l hace que nos
miremos a nosotros mismos. Esa capacidad productiva del mundo tiene la educacién,
pero mds adn la experiencia artistica en ese espacio. Ello tanto en el contenido en si de
la transmisién como en aquello incontrolable que involucra el momento, actual, de la
transmisién; ese encuentro con el/lo otro.

La capacidad de pensar al mundo, de conceptualizarlo, de esos signos otros se
abren, incluso, a pesar nuestro, a la posibilidad de imaginar mundos otros no tanto como
aquella imagen lejana o irrealizable que suponia la nocién de utopia sino como heteropias;
como ese cielo que es el que ese joven de Medellin ve todos los dias desde y con los pies
en el barro de su barrio.

Al retormar a Deleuze, es en estas dindmicas de circulacién de la palabra donde
aparecen instancias clave para encontrar en la escuela un lugar de fuga. Nos encontramos en
ese proceso con los trazos de ese acoplamiento, de ese momento/espacio en que la palabra
permite sus puentes con el mundo y se diluyen, de forma tal que los silencios a los que la
experiencia traumadtica nos deja enfrentados brotan como experiencia ética, estética. No
se trata de reificar a la prictica de educar porque mucha bibliografia se ha escrito sobre
su funcién reproductiva. El canon modernista hace décadas estd en proceso de fractura.
Cada vez mis el capitalismo cognitivo y, mds atn, el capitalismo de plataforma, dicta
gustos y preferencias. Cada vez mds las plataformas virtuales son capaces de desarrollar
propuestas de educacién a medida, just in time, atendiendo tiempos y necesidades de cada
uno y cada quien. Y es alli donde la diferencia deviene algoritmo. Es justamente en ese
punto que ese lugar escuela mds que como método requiere pensarse como practica. Si
la tarea de la critica ha sido clave para la interpretacién y cuestionamiento de los signos,
sin duda esta sigue siendo fundamental. Pero, en la sociedad del signo en si, necesitamos
instalarnos entre ese campo de disputa que los algoritmos traen el riesgo de reducir a

Prélogo

cero. Si las pedagogias emancipatorias se habian pensado a si mismas como aquellas que
debian activar una critica de las lecturas, en las pdginas de este libro nos encontramos
con una bifurcacién especialmente interesante. En esa foto del joven de Medellin y el
comentario de esa docente nos topamos con que en esa imagen activa la produccién de
signos otros. Ese joven produce un algo que nos pone a ver el mundo, su mundo de otro
modo. Como en el caso del texto que remite a los estudiantes de Buenos Aires experiencia
y obra se funden en la produccién de lo no esperado.

Y he aqui el otro punto del enunciado con el que empezamos este prélogo. La pre-
gunta por lo destinado a permanecer se vuelve en nuestro presente, no sélo imprescindible
sino prictica de resistencia. El legado, pregunta clave de la tarea de educar, es el eje de
nuestra actualidad, de un actual que, al decir de Foucault, por defuncién es incontrolable,
pero que si los signos siguen siendo los mismos signos el futuro se volverd algo dado.

Investigar es muchas cosas, las definiciones y debates han dado lugar a multiples
miradas incluso contrapuestas sobre esta practica, pero sin duda una cuestién en todas es
clave: es con la pregunta, con la interrogacién que se inicia todo proceso de produccién
de saberes. Con eso que no sabemos, con lo desconocido, con los “podemos suponer”,
pero no sabemos, es lo que permanece para nosotros como incierto. En la investigacién
educativa ello tiene una modulacién particular: la pregunta por eso que somos no puede
soslayar la interrogacién respecto de quiénes queremos ser. Asi, investigar educacion es
quizd la radicalizacién de lo desconocido que en si trae la pedagogia y que se abre a la
critica respecto del mundo que hemos llegado a construir, pero atin més de aquel que
habremos de legar. Por definicién es un interrogante clave del hacer de la investigacién
al que no necesariamente podemos darle respuesta, pero que estamos, creo, obligados a
hacernos. En ello radica la fantistica promesa que la practica educativa trae consigo y sin
duda la de investigacién. Entre ellas nos invita a transitar este libro.
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“Yo creo que los tiempos van llegando en que volvemos
a tener un dérgano sensible para este modo de tratar la moral”
(José Ortega y Gasset).

Es tiempo de reflexionar sobre los fines de la educacién con el objeto de construir una
cultura de la reconciliacién en Colombia. Son precisamente las coyunturas las que per-
miten pensar con serenidad sobre puntos de ruptura constituidos, el trdnsito hacia un
cierre de ciclo de violencia con las FARC-EP' y la manera c6mo se conservard la memoria
individual y colectiva de los pueblos, la reparacién a las victimas, la justicia transicional
y las marcas que ha dejado tras de si mds de 50 anos de conflicto armado interno como
el horror, la desconfianza, la venganza, la ira, el dolor, la desesperanza y el repudio, entre
otras emociones que, desde otra perspectiva no politica, complejizan mds el panorama
de la restauracién y el logro de la paz.

En Colombia, lo que se ha dado en llamar posacuerdo, es la coyuntura para reco-
nocer que no se ha pensado lo suficiente sobre los fines de la educacién adaptados a las
realidades y tendencias de esta nueva légica nacional de acuerdos. Ciertamente la falta
de pensamiento no es sélo un problema propio: “esta carencia es un inquietante huésped
que, en el mundo actual, estd llegando y marchdndose de continuo, pues hoy dia, por
la via mds veloz y barata, toma uno conocimiento de todas y cada una de las cosas para
olvidarlas en el mismo momento con idéntica rapidez” (Heidegger, 1994). Es preciso
enfrentar esa carencia de reflexién con el esfuerzo por pensar detenidamente el sentido
educativo de los tiempos que van llegando con voluntad de reconciliacién.

Acuerdo Final para la Terminacién del Conflicto y la Construccién de una Paz Estable y Duradera
(2016).




Estética y educacién para pensar la paz

Pero, ;por qué la paz y la reconciliacién? Al ser Colombia un pais en trdnsito hacia
la construccién de paz, escenario que se presenta también en otras sociedades en el pano-
rama mundial actual, el concepto de reconciliaciéon y de paz pueden ser vertebrales. En
efecto, eso es asi por su capacidad a la hora de contribuir en la forma y el contenido a la
construccion de lazos de confianza, promocién de ideales pluralistas, civilistas y el forta-
lecimiento de las instituciones democréticas. Por una parte, es un escenario de indudable
calado en la arena de las relaciones internacionales y de los mecanismos de cooperacién
internacional. Por otra parte, garantiza que en el reconocimiento de la dignidad humana
todos los actores de una sociedad enfrenten los retos y consecuencias de una nueva cultura
en torno a la relacién con el otro.

La paz estructural (Galtung, 2003) debe ir acompanada de nuevas instituciones
que garanticen que las causas que llevaron al conflicto armado sean procesualmente
superadas. Ademds, las politicas de reconciliacién suponen la apertura de avenidas en el
dmbito de la construccién de instituciones, de la elaboracién de marcos analiticos para el
estudio de nuevas expresiones de una cultura politica diferente, asi como escenarios para
el andlisis de nuevas formas de comportamiento politico. Cardona-Restrepo, Santamaria
y Mufioz advierten que:

El pais estd en una fase histérica donde urge la necesidad de explorar nuevas ideas sin
extremismos de ningun tipo y contemplando siempre la opcién del didlogo razonable
como el mejor mecanismo para resolver las controversias, y asi encontrar las sendas de
paz. Este esfuerzo pasa por el auto-reconocimiento y el reconocimiento del otro como
un ser humano digno, que debe ser valorado en todas sus dimensiones. (2018, p. 87)

Parte de lo que hay que pensar es cémo convertir en cultura concreta y vida coti-
diana las abstracciones de un acuerdo de paz que todavia es apenas un acto politico y un
deseo dividido en la poblacién. Para hacer efectiva esa conversion, la educacién cumple
un papel fundamental. Precisamente, ella ha sido la encargada milenaria de introducir
a los nuevos miembros de una sociedad en el uso de sus valores y sus técnicas y, dentro
de las 16gicas del Estado constitucional, de construir ciudadanias con subjetividades
democrdticas. Lo que hay que pensar es si el fin tltimo de la educacién puede ser tni-
camente el trabajo, el consumo, la innovacién o la competencia, o debe apuntalar a un
actuar de cada persona en la sociedad con la libertad y el conocimiento para escoger
entre lo correcto y lo incorrecto: lo correcto como “una calidad que hallamos en aquello
que fuerza nuestra aprobacién” y, por el contrario, lo incorrecto “como la calidad de lo
que nos fuerza a la desaprobacion” (Ortega y Gasset, 1908, p. 39). Es decir, el fin de la
educacién en Colombia ha de ser una forma de ética ciudadana.
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Es perentorio comprender ética ciudadana como el fin dltimo de la educacién en
una sociedad cansada de la violencia, con la necesidad de resignificar la vida y reconocer la
posibilidad de construir un futuro para vivir bien juntos como ideal de lo politico. Para esa
reconciliacién es menester que los colombianos, ademds de reconocer los procedimientos
juridicos y dialégicos, sean capaces de avanzar en el respeto por la dignidad humana, en los
derechos morales y en una practica de la moral tendiente a la justicia, la solidaridad y sensi-
bilidad, esto es, una préctica de la moral como e#/os que permita actuar bien en la sociedad.
Lo bueno -también lo malo- es un valor y, en tanto valor, no es razonado, sino sentido, no se
reconoce, sino que se acepta. En una sociedad que construye la paz, decidir entre lo correcto
y lo incorrecto no es una imposicién vertical de la ley, es el resultado de una sensibilidad
moral forjada en la educacién para que cada persona perciba los valores que potencian esa paz
democrdtica y elabore juicios encaminados hacia el bien comin (Kant, 2003; Herbart, 1908).

Este nuevo ethos redundard en la restauracién de una imaginacién que habia sido
atrofiada por la violencia para que ella coadyuve en la apropiacién de la paz como una
forma de vida en la que haya mds conflictos, pero mejor gestionados porque, como decia
Zuleta: “(...) una sociedad mejor es una sociedad capaz de tener mejores conflictos. De
reconocerlos y de contenerlos. De vivir no a pesar de ellos, sino productiva e inteligen-
temente en ellos. Que sélo un pueblo escéptico sobre la fiesta de la guerra, maduro para
el conflicto, es un pueblo maduro para la paz” (2009, p. 30).

Para restaurar una imaginacién productiva e inteligente se requiere una educacién
de lo estético y una estética de la educacién. En el primer requerimiento se asume la posi-
cién herbartiana de considerar la estética como los juicios inmediatos que todo individuo
formula cuando se relaciona con los otros y con lo otro, es decir, juicios en relacién con
una afectacion del gusto que acerca o aleja de las personas y de las cosas. Por tal motivo,
la educacién debe enfocarse en que cada persona haga mejores juicios porque tienen en la
base una reflexién ponderada inculcada por via educativa. En cierta forma, todavia seria
vélida la idea de que toda educacién es una forma constante de estetizacién de la vida:
un devenir del ser humano que le otorga la posibilidad de buscarse a si mismo mediante
la apreciacién, la eleccién y la toma de posicién con respecto a si mismo y al mundo.

La educacidn es invocada, por lo general, desde la demanda, el enjuiciamiento o la
evaluacion. En el caso de este libro, se adelanta en la tarea de asumirla como potencia de
la estética para estimular la sensibilidad, pulir el gusto y aguzar los juicios sobre las cosas
con el objetivo especifico, pero no inédito, de restafar las heridas que deja la guerra en la
sociedad. Asimismo, se adelanta en invertir los términos: pensar la educacién para una
existencia sensible y, sobre todo, pensar sensiblemente lo educativo. Pensar, por ejemplo,
con Spranger (1882-1963), que, si “educar es transferir a otro, con abnegado amor, la
resolucién de desarrollar de dentro a fuera, toda su capacidad de recibir y forjar valores”.



Estética y educacién para pensar la paz

La educacién tiene que ser por si misma creadora y estimulante para el gusto. No basta
pensar la nueva paz con viejos materiales educativos, se requiere de nuevos formatos de
la educacién para pensar la milenaria necesidad de vivir juntos.

Ambas cosas: una educacion del gusto y de la sensibilidad relacionada con una
educacién intrinsecamente sensible, es lo que se requiere para que se consolide en todos los
colombianos el gusto por la paz y la sensibilidad por la convivencia. Una educacién de lo
sensible es la tarea de desarrollar en las personas la capacidad de recibir y de forjar los valores
de la paz, es decir, que la paz deje de ser una abstraccién inalcanzable para convertirse en
reconciliacién y en el nicleo ético-mitico de la cultura colombiana; la paz como ejercicio
no racionalizado de interacciones que, sin embargo, le otorgan significado inmediato en
la vida cotidiana. Esto es precisamente lo que se llama cultura concreta (Ramirez, 1996).

Esta intencién formativa para la construccién de una cultura de la reconciliacién
es lo que exige y legitima la presencia de la relacién estética-ética-politica en este libro. El
contenido muestra que educacion y estética conforman en la actualidad una relacién inextri-
cablemente unida que, por su irrefutable importancia para la construccién de subjetividades,
no se puede dejar transitar silvestre por los escenarios de formacién. Por el contrario, se ha
de reflexionar de qué manera sus articulaciones en propuestas curriculares y extracurricu-
lares coadyuvan a reinventar la ensefianza y préctica de la ciudadania y la reconciliacién.

Tal vez no se requiera el érgano sensible de que habla el epigrafe, sino una educa-
cién estética y una estética de lo educativo como otro requerimiento que desarrolle en los
estudiantes la sensibilidad moral, es decir, el gusto reflexivo para tener distancia prudente
frente a lo nocivo. Parte de hacerlo es compartir experiencias que no se conviertan en
invocaciones abstractas ni en contenidos formativos inertes. Se trata de buscar experiencias
de lo propio y de lo cercano a las sensibilidades estudiantiles. En fin, tal vez ese 6rgano no
esté en las personas y tenga que hallarse en un cuerpo social capaz de pensar la formacién
como una relacién inextricable entre estética y educacion.

Este cometido ocupard la atencién en lo que sigue en este libro a partir de tres
escenarios de reflexion que siguen una légica de consecuencia. El primer escenario estd
destinado a la educacién en la relacién ética-estética-politica. Inicia con una inferencia:
Ilustracién e innovacién son los extremos temporales de reflexién en torno a esta relaciéon
como productora de libertad democritica, porque contribuy6 para que la Ilustracién fuera
posible y se proyectara al futuro en un proceso de articulacion del pensamiento filoséfico,
literario, cientifico y sensible, hasta lograr la universalidad que todavia hoy persiste en
su empefio hegeménico.

La Ilustracién se reconoci6 a si misma como época de luz y de razdn, y percibié en
la educacién y en la estética los medios para que cada generacién le dejara un mejor legado
a la siguiente para su continuo progreso “pues tras la educacién estd(ba) el gran secreto
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de la perfeccién de la naturaleza humana” (Kant, 2003, p. 32). Considera que la época
innovada, el presente, no se ve a si misma como mayor de edad que se vale de su propio
entendimiento para organizar la vida en sociedad, sino que proclama ser la “madurez” de
la cultura, es decir, una mayoria de edad enriquecida con sabiduria y experiencia hasta el
punto de mirar el propio pasado con minima indulgencia y en términos de superacién
y de ruptura. La época innovada vuelve a formular una pregunta por lo humano, pero,
a diferencia de la Ilustracidn, el propdsito ya no es liberarse de ideas trascendentes para
fundar la vida racionalmente, se trata de forzar el abandono de esa humanidad en las
promesas alucinantes de la ciencia y de la tecnologia. Concluye esta primera contribucién
con una manifestacién en el sentido de que en estos tiempos es necesario preguntarse si
la educacién y la estética todavia son los modos privilegiados para construir la libertad
que impulsa las transformaciones y para lograr que éstas se conviertan de manera més
fécil en imaginarios colectivos.

Sien este primer trabajo se desplegd la relacién Ilustracién—innovacién en el marco
de la educacién estética como promotora de libertad democritica, se hizo necesario avanzar
en un segundo momento en la correspondencia entre ética y estética como dispositivo
sociocultural en la Modernidad, para evaluar cémo este dispositivo forja un marco po-
litico general de los usos extraestéticos, politicos y culturales del arte en el imaginario
de las sociedades actuales. Para ello, Santiago Rojas analiza la concepcién de educacién
estética y de mediacién estética para lo moral, asi como la postura de Ranciére sobre el
reparto estético en tanto modo de develar las condiciones de lo politico, de estar y de
sentir juntos, que permita comprender cémo se pudo consolidar la imagen mediadora y
utépica del arte y sus criterios extraestéticos de validacién socio-econémicos y culturales.

El proyecto social de la Modernidad fue politico en términos de la distribucién del
poder en instrucciones, y politico-cultural, al construir un modelo de sujeto y de ciudadano
que estuviera vinculado con la ley, la identidad de la Nacién y del proyecto humanista.
Es asi como se dio la necesidad de realizar una instrumentalizacién del arte como parte
de la construccién de unos dispositivos sociales que crearan unas consecuencias ain en-
tendibles para todos: la instauracién de un imaginario popular de lo que el arte deberia
ser, y la implementacién de un criterio extraestético con el cual valorar a las personas
por su cercania de los cdigos estéticos-artisticos, lo que forma el mundo de lo politico.

El arte se constituye en un dispositivo socio-cultural en la formacién del sistema
cultural y simbélico de la Modernidad. Sus ecos resuenan en la tardomodernidad actual,
especificamente por la nocién de educacién estética y su papel central en la evolucién de
los conceptos de mediacién del arte y de politica artistica. La Modernidad ha tenido una
presencia especial en la configuracién de conceptos, pricticas y formas de ver el mundo
que han impactado en la educacidn, la ética, la politica y la estética.
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A continuacidn, el libro se centra en los cambios del gusto estético y los desafios
que trae consigo a la educacién contempordnea. El interés de su andlisis en la cultura
actual, radica en que este ha dejado de ser un asunto exclusivo de la reflexién filoséfica,
para pasar a ser un asunto ideoldgico, econdémico y de normalizacién de los individuos,
sus précticas educativas y socioculturales. Los medios de comunicacién, la democracia
liberal y el mercado capitalista, han sido los nuevos lugares que determinan las formas
de ver y asumir la experiencia estética en relacién con el gusto. Esta situacién exigi6
una reflexién que partiera del cuestionamiento: ;Cémo y de qué manera estos nuevos
lugares han transformado la concepcién del gusto estético tradicional rompiendo con la
discusién cldsica en torno a la fundamentacién epistemoldgica y con ello presente retos
en torno a la educacién?

El gusto estético, si bien ha tenido un cardcter contextual, plural e histérico, no
se puede desfundamentar filoséficamente en el mundo posmoderno porque perderia la
cohesién cultural, el disfrute libre y la creacién de comunidad en torno a unas précticas
educativas que han determinado a los pueblos, de lo contrario se volverd un asunto
ideoldgico a merced del consumismo, la publicidad, la homogeneizacién y, por lo tanto,
la despersonalizacién y atomizacién del sujeto actual.

El siguiente trabajo presenta un esfuerzo por establecer el vinculo entre politica,
amistad y solidaridad en clave educativa. Se considera que la educacién es una forma de
estetizar la propia vida porque permite cualificar los juicios que las personas hacen de
los otros y del mundo circundante. En tanto la amistad y la solidaridad son los canales
privilegiados para contribuir con la calidad de la democracia. Relacién que exige una
revisién de la forma en la que se constituye el sujeto en la época contempordnea en la que
el capitalismo, los avances tecno-cientificos y el individualismo, ofrecen nuevas formas
de relacion y de ver y asumir el mundo.

Cierra este primer escenario de reflexién el esfuerzo por establecer una relacién entre
la educacién estética, la ética y el desarrollo humano, debido a que comparten dmbitos de
identidad. Se analiza el papel que desempena la educacion estética en la creacién de valores
individuales y sociales, a partir del amplio reconocimiento realizado tanto por pensadores
y académicos como por instituciones internacionales. La educacién estética estd sometida a
una fuerte presion para que cumpla una diversidad de objetivos, pero no siempre estd claro
cudl se espera que sea su contribucién al desarrollo de los valores individuales y colectivos
de las personas. Se trata, pues, de reflexionar sobre esos condicionantes y aportar alguna
luz sobre la relacién entre estética, ética y ciudadania en el espacio educativo.

Si este primer escenario ha tenido como objeto la relacidn ética-estética-politica
donde el lugar principal ha sido la educacién en el marco de la Modernidad y la con-
temporaneidad, la segunda seccién hace eco de la educacion en el campo de la escuela
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con nuevas pricticas, narrativas e imaginarios para la formacién del pensamiento critico
e iniciativas de construccién ciudadana y de paz.

Se presenta una estrategia diddctica como la creacién de comic como un dispositivo
para la ensefianza-aprendizaje del disefio socialmente responsable y critico. Como expe-
riencia estética, el cémic ha demostrado ser una metodologia con carisma y aceptacion
entre los estudiantes porque permite la adquisicién de un pensamiento critico y auténomo
que responde de manera acertada a la apuesta conceptual y a las necesidades sociales del
contexto. Los autores, inspirados en el concepto de experiencia estética de Dewey y el de
emancipacion de Ranciére, exploran estrategias discursivas y pricticas en contextos de
ciudad en los que el estudiante pueda formarse criticamente.

El segundo trabajo explora posibles rutas para fortalecer el reconocimiento del su-
jeto politico de la primera infancia como una posibilidad de interpelacién y articulacién
en tanto brinda capacidad de inteleccién y herramientas analiticas para des-esencializar la
infancia como objeto, con base en los avances tedricos que estd desarrollando la autora en
su proceso doctoral y en los resultados de la investigacion de maestria “El sujeto politico
en la primera infancia: andlisis de los discursos hegeménicos sobre ciudadania, primera
infancia y formacién ciudadana desde las voces infantiles”. Tales rutas se acercan reflexiva-
mente al concepto de formacién ciudadana de los sujetos politicos infantiles y la relacién
inseparable entre autonomia y heteronomia; luego, los supuestos didécticos y metodoldgicos
para, finalmente, exponer las interpelaciones y posicionamientos que ofrece la propuesta
didéctica estética en el reconocimiento del sujeto politico de la primera infancia.

Desde un acercamiento autobiografico, el tercer trabajo presenta a la escuela como
un sitio privilegiado para algunas disciplinas: la historia, la filosoffa, la pedagogia, la
psicologfa, la antropologia, porque han ocupado debates en torno a lo que significa esta
institucién creada en la Modernidad. Propone una mirada a la escuela desde “adentro”,
es decir, a partir de las experiencias y narrativas de quienes coexisten en ese espacio ins-
titucional en el que aparecen asuntos que tensionan las relaciones y los propdsitos en la
tarea de educar, lo que supone un acontecimiento ético (Melich, 2012) y la formacién
para la vida se convierte en el punto nodal de sus fundamentos.

El lugar privilegiado que tiene la escuela en la educacién de ninos y jovenes que
se manifiestan sensibles a la vida, que son capaces de problematizar las condiciones que
atenta contra la vida humana y de mantener una cultura de cuidado con los otros, es el
objeto de este capitulo donde la autora retoma la investigacion “Entre maestros: del aula
de clase a la academia” para ejemplificar c6mo la escuela atraviesa dimensiones humanas
que desbordan el curriculo y los planes de estudio. En este recorrido, el maestro aparece
como representante de la cultura, quien es afirmado desde la escuela en una condicién
de saber y poder.
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El cuarto trabajo establece que los recursos diddcticos y artisticos en la comprension,
préctica de la educacién y escenario de construccién de paz, son cada vez mds utilizados
en procesos comunitarios como alternativas creativas y sensibles para denunciar, hacer
memoria y reparar los dafios causados por las expresiones de la violencia. Alli se inter-
preta como estas pricticas se convierten en experiencias educativas que contribuyen a la
resignificacion social en contextos vulnerados por la violencia. El lugar de reflexion es el
municipio de Granada (Antioquia), una de las poblaciones mds afectadas por la guerra
y, al mismo tiempo, una de las mds emblemdticas en el posacuerdo por las estrategias de
resistencia y de reconstruccién emprendidas por la poblacién, entre las cuales se encuentra
el uso de pricticas artisticas que han sido insumo para la restitucién de la imaginacién
y de lo sensible; dos aspectos de vida fundamentales para restablecer en las personas y el
grupo social la nocién de futuro con bienestar que, precisamente, fue desdibujada por el
conflicto armado y sus violencias conexas.

El quinto manuscrito se desarrolla en torno a la diada experiencia y obra: la primera
como la construccién de un relato, la posibilidad de un decir y la obra como lo dicho,
el relato vuelto imagen y sonido. Para esto, se retoman dos obras que fueron elaboradas
por estudiantes que participan de talleres de cine documental realizados en escuelas
secundarias en las que los sujetos estdn atravesados por situaciones de precariedad y por
condiciones ambientales que exponen al limite la vida de quienes alli habitan. Los autores
retoman algunas realizaciones audiovisuales que cuentan algo de sus vidas cotidianas,
que comparten el punto de elevar-narrar-contar la experiencia vivida como una forma
de sobrevenir a la posibilidad de una muerte y que encuentran en las diversas expresiones
del arte un modo de narrarlo.

Finaliza esta seccién con la relacidn estética y literatura en el aula de clase a partir
de los Cuentos morales para nifios formales traducidos y adaptados por Rafael Pombo.
Desde que vieron la luz piblica estos cuentos en dos colecciones, atribuidas erréneamente
al escritor Rafael Pombo, han hecho parte de los procesos de ensefianza en lectura y escri-
tura para ninos en Colombia y en otros paises latinoamericanos. Pese a esto, hoy en dia
se carece, segun el autor, del material bibliografico suficiente para saber por qué nacieron
estos cuentos, quién fue realmente su autor, quiénes sus destinatarios y cudles las caracte-
risticas de su edicién principe. Ademds de buscar respuestas a dichas preguntas, ofrece a los
maestros (y a otros lectores) elementos de andlisis literario con los cuales puedan construir
reflexiones pedagdgicas ajustadas a la naturaleza intima y original de estos cuentos.

La seccién final del libro estd dedicada a destacar aquellas reflexiones vinculadas
con iniciativas pedagdgicas y narrativas de paz. Experiencias de las cuales se puede hacer
teorfa porque utilizaron teorfas que permitieron experimentar pricticas. Se destaca, en
primer lugar, que las pricticas pedagdgicas son un campo de saber y una accién situada,
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contextualizada y pertinente en los espacios escolares en los que se lleva a cabo. Alli
emergen acciones (desde la nocién de Arentd), que podrian ser pensadas como acciones
estéticas, que le dan sentido a las narrativas que construyen maestros y maestras dentro
y en las mdrgenes del sistema educativo. Se dan cita en este texto el concepto de prictica
pedagdgica, accién y las narrativas pedagégicas. En segundo lugar, se expone cé6mo el
arte ha sido una metodologia para que los habitantes del Municipio de Granada, que ha
sido uno de los mds golpeados por el conflicto armado en el departamento de Antioquia,
reconstruyan el tejido social con el dnimo de la no repeticién de los actos de violencia y
guerra que azotaron a esta localidad. Por dltimo, se expone cémo el concepto de cinco
pieles desarrollado por el pintor austriaco Friedensreich Hundertwasser, ha permitido el
reconocimiento de la configuracién de subjetividad del etnoeducador en formacién de
la Universidad Pontificia Bolivariana.

En conclusién, los elementos filoséficos, socioldgicos y pedagdgicos que se desa-
rrollan en el primer escenario de reflexién sirven para mostrar la relacién intrinseca entre
ética-estética-politica como lugares que se deben aprender y practicar en las sociedades
que buscan la reconciliacién, el pluralismo democrdtico y relaciones civilistas. Es con-
dicién para ello el cultivo de la sensibilidad y una estética de la confianza para avanzar
en la construccién de proyectos comunes (Alvarez, 2006). Esta antesala, da lugar para
explorar luego en una segunda seccién, alternativas imaginativas en el campo didéctico
y précticas educativas escolares para que se haga efectiva la educacién como constructora
de paz tal como se anuncié al inicio de este texto. Finalmente, como una ventana abierta
a experiencias escolares, educativas y de ciudad, desemboca el libro en el que se muestra
un compromiso por activar la sensibilidad y juicio critico estético por buscar alternativas
desde la educacién a la ciudadania y reconciliacién.

Por tltimo, cabe reflexionar sobre los horrores del conflicto armado de mds de 50
afios con un nimero considerable de victimas®. Son muchos anos de conflicto armado
interno y violencia generalizada que ha llevado a la sociedad a la desconfianza e insensi-
bilidad para edificar proyectos comunes y avanzar en virtudes publicas como la justicia,
la solidaridad y la prudencia. En la tarea de alcanzar la reconciliacién la educacién es
capital para cultivar y promover una cultura de la sensibilidad que aliente al compromiso

2 Véase el Registro Unico de Victimas —RUV-: “El reporte toma como referencia el lugar de ubicacién
de la victima. Este lugar de ubicacion se entiende como el tltimo lugar conocido de residencia de las
victimas, tomando como referencia las distintas fuentes de datos con las que cuenta la SRNI (SISBEN,
PAARI, MFEA, entre otras). Es importante tener en cuenta que esta informacién se encuentra sujeta a
cambios de acuerdo con la movilidad que las victimas tienen en el territorio nacional” (El futuro es de
todos. Unidad para la atencién y reparacion integral a las victimas, 2019). También, Ley de Victimas y
Restitucion de Tierras y Decretos Reglamentarios, 2012.
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social y politico en el marco de la dignidad humana. Ademds, de ser imaginativos en la
busqueda de un mundo mejor’.

Potenciar el juicio critico en cuestiones sociales y politicas debe ser el resultado
de la capacidad imaginativa que tiene el ser humano y el cual ha de ser fomentado por
las instituciones educativas. El cultivo de la imaginacién (Nussbaum, 2001) afianza el
razonamiento critico y permite tomar distancia frente a cualquier proceso de despersona-
lizacién y creacién de necesidades falsas por via del gusto estético ideologizado. Asimismo,
educar en el gusto estético ayuda a crear sensibilidad sobre el sufrimiento del otro, la
pobreza, la exclusién, el racismo, la xenofobia y cualquier atentado contra los derechos
fundamentales de la vida humana. Formar personas criticas, sensibles, solidarias, respe-
tuosas de las normas y de las instituciones debe implicar un trabajo en el que la relacién
ética-estética-politica sea impostergable.

Educar en el gusto conecta directamente con la experiencia estética (Dewey, 1949)
porque promueve la formacion integral del ser humano como lo anotaba ya Schiller
(1990), ya que involucra la razén, la emocidn, los sentimientos e inteligencia para actuar
adecuadamente en sociedad. La ética y la estética ayudan a tener mejores decisiones y
mejores ciudadanos y, por tanto, a perfeccionar los asuntos politicos. Asi,

La capacidad imaginativa desempefa un papel fundamental en el desarrollo de la
comprensién de la realidad social en general y de la construccién ética y moral en
particular. Sirve por ¢jemplo a la comprensién de la complejidad de los sentimientos
propios y ajenos, la comprensién del engafio o la importancia de las normas en un
determinado contexto social. (Pérez y Alonso-Geta, 2008, p. 25)

Este libro ha sido el resultado de un trabajo interdisciplinar en el que han
participado filésofos, artistas, politélogos, educadores, historiadores y disenadores.
También, de integrar profesores nacionales e internacionales, grupos de investigacidn,
instituciones de educacién superior y de la bésica y media, la Secretaria de Educacién
de Medellin y su Centro de Innovacién del Maestro Mova, ademds de académicos de
la Fundacién Kreanta. Todos ellos comprometidos con la educacién por hacer de este
pais un lugar en donde las futuras generaciones, la prictica de la ética-estética-politica
no sea una tarea impostergable por alcanzar la reconciliaciéon y la paz nacional. Préc-
tica que se ve reflejada cuando desde nuestra autonomia (ética) participamos en lo
publico (politico) con la esperanza de encontrar un lugar para ser felices (estética).

3 Cabe destacar el texto de la Alcaldia Mayor de Bogotd, Instituto para la Investigacién Educativa y el
Desarrollo Pedagégico, IDEP. (sif). Pedagogia de las Emociones para la Paz.
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Alli la educacién cumple un papel performativo incuestionable y de profundo compro-
miso sociopolitico.

Referencias

Alvarez, L. (2006). La estética de la confianza. Barcelona: Herder.

Cardona-Restrepo, P. y Santamaria, F. (2018,). Vivir en el Conflicto: Reconocimiento en nuestras
practicas politicas en Colombia. En P. Cardona-Restrepo, E Santamaria y O. Munoz. Conflicto
armado en Colombia. Andlisis y perspectivas (pp. 85-102). Medellin: UPB.

Dewey, J. (1949). El arte como experiencia. México: Fondo de Cultura Econémica.

Galtung, J. (2003). Paz por medios pactficos. Paz y conflicto, desarrollo y civilizacién. Bilbao: Gernika
Gogoratus.

Heidegger, M. (2009). ;Qué significa pensar? Madrid: Trotta.

Herbart, J. (1908). Pedagogia General Derivada del Fin de la Educacién. Prélogo de José Ortegay
Gasset. Madrid: Ediciones de la lectura.

Kant, I. (2003). Pedagogia. Madrid: Akal.

Melich, J. y Barcena, F. (2000). La educacion como acontecimiento ético: natalidad, narracién y
hospitalidad. Buenos Aires: Paid6s.

Nussbaum, M. (2001). E/ cultivo de la humanidad. Una defensa cldsica de la reforma en la educacion
liberal. Barcelona: Paidés.

Dérez, P. y Alonso-Geta. (2008). El gusto estético. La educacién del (buen) gusto. Estudios sobre
Educacién. (14), 11-30.

Ramirez, M. (1996). Muchas Culturas. Sobre el problema filoséfico y prictico de la diversidad
cultural. Ideas y valores, 45 (102), 74-93.

Schiller, E (1990). Cartas sobre la educacion estética del hombre. Barcelona: Antrhopos. Recuperado
de: http://www.scribid.com/doc/84759644/Friedrich-Schiller-Cartas-sobre-la-educacion-

estetica-del-hombre.
Spranger, E. (1949). Cultura y educacién. Buenos Aires: Espasa Calpe.

Zuleta, E. (2009). Colombia: Violencia, democracia y derechos humanos. Medellin: Hombre Nuevo
Editores.

Cibergrafia

Acuerdo Final para la Terminacién del Conflicto y la Construccién de una Paz Estable y Duradera
(2016, noviembre). Recuperado de http://www.altocomisionadoparalapaz.gov.co/procesos-
y-conversaciones/Paginas/Texto-completo-del-Acuerdo-Final-para-la-Terminacion-del-
conflicto.aspx


http://www.scribid.com/doc/84759644/Friedrich-Schiller-Cartas-sobre-la-educacion-estetica-del-hombre
http://www.scribid.com/doc/84759644/Friedrich-Schiller-Cartas-sobre-la-educacion-estetica-del-hombre

Estética y educacion para pensar la paz

Alcaldia Mayor de Bogot4, Instituto para la Investigacién Educativa y el Desarrollo Pedagégico,
IDER. (sif). Pedagogia de las Emociones para la Paz. Recuperado de: http://www.idep.edu.co/
sites/default/files/libros/Pedagogia_de_las_emociones_para_la_paz.pdf

Ministerio del Interior Reptblica de Colombia. (2012). Ley de Victimas y Restitucion de Tierras
y Decretos Reglamentarios. Recuperado de http://www.centrodememoriahistorica.gov.co/
micrositios/caminosParalaMemoria/descargables/ley1448.pdf

Red Nacional de Informacidn. (2018). Registro Unico de Victimas (RUV). Recuperado de hteps://
rni.unidadvictimas.gov.co/RUV



http://www.idep.edu.co/sites/default/files/libros/Pedagogia_de_las_emociones_para_la_paz.pdf
http://www.idep.edu.co/sites/default/files/libros/Pedagogia_de_las_emociones_para_la_paz.pdf
http://www.centrodememoriahistorica.gov.co/micrositios/caminosParaLaMemoria/descargables/ley1448.pdf
http://www.centrodememoriahistorica.gov.co/micrositios/caminosParaLaMemoria/descargables/ley1448.pdf




Obra: Disimiles
Técnica: Acrilico sobre lienzo

Educacion y estética: la libertad entre
el humanismo y la inn-humanidad

Juan Carlos Echeverri-Alvarez
Universidad Pontificia Bolivariana

En cuanto observemos atentamente el siglo en que vivimos, en cuanto nos
hagamos presentes los acontecimientos que se desarrollan ante nuestros ojos, las
costumbres que perseguimos, las obras que producimos y hasta las conversaciones
que mantenemos, no serd dificil que nos demos cuenta de que ha tenido lugar un
cambio notable en todas nuestras ideas, cambio que, debido a su rapidez, promete
todavia otra mayor para el futuro. Solo con el tiempo serd posible determinar
exactamente el objeto de este cambio y sefialar su naturaleza y sus limites, y la
posteridad podré reconocer sus defectos y sus excelencias mejor que nosotros.

Introduccion

¢Qué es la innovacién? La innovacidn es la salida del hombre de su autoculpable minoria
de edad ilustrada. Ilustracién significa imposibilidad en el mundo actual de servirse de
otros medios que no sean los tradicionales del humanismo iluminista. Esta condicién
ilustrada es culpable porque su permanencia no reside en la falta de capacidades, sino en
la decisién de abandonar la zona de confort iluminista para, por la propia creatividad,
proponer de manera constante cosas nuevas y mejores antes que los otros para el mercado.
iTen el valor de disruptir! He aqui el lema de la innovacién.

La parafrasis del texto kantiano' (1784) ni es una descuidada irreverencia ni pre-
tende ser ingeniosa: simplemente llama la atencién sobre el “/ink” que el articulo establece
entre el siglo XVIII (Ilustracién) y el presente (Innovacién) en términos de una libertad
construida en la fragua de la educacién y de la estética. Ilustracién fue la época que im-
primi6 fuerza definitiva al impulso renacentista de desterritorializar ideas trascendentes
para darle estatuto inamovible a la razén como fundamento de la vida social, politica

1 Berlinische Monatsschrift, diciembre de 1784. Traduccién del profesor Rubén Jaramillo V. (1986).
Argumentos (14-17).
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y cultural; Innovacién, a su vez, es el tiempo que desterritorializa la Ilustracién para
fundar esta trfada en la conquista de lo contingente y en la utilizacién de esa razén para
ir més alld de la misma humanidad en légicas de manipulacién genética e hibridacién
tecnoldgica (Ferry, 2017). Si bien la época ilustrada senté las bases de lo que en parte
todavia somos, la época innovada declara que el humanismo es un rezago que imposibilita
reconocer a la especie perfeccionarse por vias diferentes a la lectura de cartas y de libros
domesticadores (Sloterdijk, 2012)~.

El enlace (/ink) es necesario porque la distancia entre Ilustracién e Innovacién parece
insondable. En la Ilustracién “la consigna era echar abajo los puentes que conducian a las
esferas de alld arriba e invertir todas las fuerzas liberadas en una existencia profana” (Slo-
terdijk, 2012, p. 14). En la Innovacién se proclama la necesidad de pensar de otro modo:
reconocer que las supuestas seguridades éticas, morales y empresariales son mds inseguras,
y que las “zonas de confort” representan anquilosamiento y una quietud productiva tan
rigida como la muerte misma. Lo cierto, sin embargo, es que entre Ilustracién e Innova-
cién no hay abismo sino continuidad porque siempre:* “la novedad de lo nuevo tiene que
ver (...) con el despliegue de lo ya conocido en perfiles mds grandes, més claros y ricos”
(Sloterdijk, 2012, p. 22). La época de la Innovacién no es completamente disruptiva ni
representa una ruptura epistemolégica absoluta, sino que contintia con otros medios lo
que se hizo cognitivamente disponible en el Siglo de las Luces.

[lustracién e Innovacidn son los dos extremos temporales de reflexién en torno a
la relacién entre educacién y estética como productoras de libertad. Esta dupla contri-
buyé para que la Ilustracién fuera posible y se proyectara hacia el futuro en un proceso
de articulacién del pensamiento filoséfico, literario, cientifico y sensible, hasta lograr la
universalidad cientifica que todavia hoy persiste en su empeno hegeménico. La Ilustra-
cién se reconocié a si misma como época de luz, de progreso y de razén, y percibié en la
educacion y en la estética los medios para que cada generacion le dejara un mejor legado
a la siguiente para su continuo progreso “pues tras la educacién esti(ba) el gran secreto
de la perfeccién de la naturaleza humana” (Kant, 2003, p. 32).

2 Esto significa innhumanismo: relacién entre innovacién y humanidad. Inn anuncia los elementos de
la innovacién, pero, al mismo tiempo, pone el prefijo in, que, combinado con humanidad, expresa
carencia de humanidad; situacién en la que la humanidad se va diluyendo por procesos constantes de
innovacién, inclusive, sobre la propia humanidad. Innhumano no es solamente inhumanidad, sino
una humanidad desterritorializada de la especie por las vias de la innovacion.

3 El epigrafe, ex profeso sin referencia, hace visible ese paralelo entre ambas épocas ;acaso es ficil reco-
nocer en ¢l un texto de D alambert referido a la Ilustracién? ;No se ve en él el impulso innovador del
presente que, por un lado, anonada con la velocidad de las transformaciones y, por el otro, impacienta
las expectativas con aparentes tardanzas?
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La época innovada, el presente, no se ve a si misma como mayor de edad que se
vale de su propio entendimiento para organizar la vida en sociedad, mds bien proclama
ser la “madurez” de la cultura, es decir, una mayoria de edad enriquecida con sabiduria y
experiencia hasta el punto de mirar el propio pasado con minima indulgencia y en términos
de superacion y de ruptura. La época innovada vuelve a formular una pregunta por lo
humano, pero, a diferencia de la Ilustracidn, el propdsito ya no es liberar a la humanidad
de ideas trascendentes para fundar la vida racionalmente, sino forzar el abandono de esa
humanidad en las promesas alucinantes de la ciencia y de la tecnologfa. Por tanto, en
estos tiempos es necesario preguntar si la educacién y la estética todavia son los modos
privilegiados para construir la libertad que impulsa las transformaciones y para lograr
que éstas se conviertan de manera mds ficil en imaginarios colectivos.

Como respuesta provisional se argumenta que, en efecto, mediante la educacién
y la estética todavia se construyen las libertades que demanda el contexto histérico de la
era innovada, mds atn, la construccién de esa libertad es, en parte, lo que obliga al pre-
sente a ser innovador. En efecto, la libertad fue el sustrato profundo de la Ilustracién, y
todavia se presenta como el motor que impulsa la innovacién. Desde la Ilustracién hasta
la época innovada se ha ido haciendo cada vez mds evidente el antiguo planteamiento
liberal: “voy a producir para ti lo que se requiere para que seas libre. Voy a procurar que
tengas la libertad de ser libre” (Foucault, 2007, p. 84). En la Ilustracién habia que “escoger
entre libertad y servidumbre, entre conciencia clara y afecto turbio, entre conocimiento y
fe” (Cassirer, 1993, p. 157). Es fécil reconocer desde el presente cudl fue la decisién que
tomo6 el hombre ilustrado y, también, cudl es el parecer del hombre innovador: ambos
han decidido ser libres®.

La dupla educacién y estética ha sido fundamental para que los cambios que se
generen en los dmbitos de la ciencia y de la tecnologia se adecuen de manera ficil al mayor
ndimero de personas, pero también, quizds mds importante ain, para promover que esas
personas exijan desde abajo cada vez mds radicales transformaciones. Eso es precisamente
ser libres: ensanchar indefinidamente, desde abajo, las posibilidades ofrecidas desde arriba
como derecho y legalidad. Educacién y estética propiciaron en la Ilustracién un sensorium
para que la libertad, como consentimiento de ser gobernados, fuera la base de los estados
constitucionales; la misma dupla, en la innovacidn, es la encargada de crear subjetividades
que reconozcan la posibilidad de ser siempre més libres, hasta el punto cada vez menos
ilusorio de liberar a la humanidad hasta de las limitaciones de la naturaleza para habitar
mundos innhumanos.

4 Para estudiar el papel en la formacién de la subjetividad contempordnea, ver (Rose, 2010)
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El hilo que atraviesa el articulo es el de la educacién y la estética como dos modos
de construir la libertad en los terrenos de una gubernamentalidad® liberal dentro de la
cual esa libertad se ha convertido en apetito, en necesidad, en horizonte de futuro, es
decir, en imaginario colectivo y en subjetividad individual hasta el punto de no encontrar
las personas y los grupos otra forma de habitar el mundo que no sea ensanchdndola sin
cesar. La idea es hacer un recorrido desde que educacion y estética se unieron para hacer
personas libres, y terminarlo con una mirada panordmica sobre la manera en que esa
dupla todavia construye formas de libertad innovada que pone en cuestién la tradicion
del humanismo ilustrado con ideas de posthumanidad (Braidotti, 2015; Dieguez, 2017)

De la Ilustracién al liberalismo

Se comienza con un argumento incitador: Ilustracién fue el nombre galante para describir
los fenémenos que transitaban de la antigiiedad hacia el posicionamiento definitivo del
liberalismo como forma general del poder en Occidente. Un poder que no cesa y, por
el contrario, se sigue alimentando y fortaleciendo por via educativa y estética, libertades
de nuevo cufio en los dmbitos de la subjetividad y de las emociones. Con otras palabras,
desde la Ilustracién se deja oir una melodia sirénica que, sin solucién de continuidad,
llega hasta la época innovada, y con su embrujo todavia intacto se proyecta hacia el futuro
como objetivo indeclinable de la humanidad: es la melodia embriagadora de una libertad
sin limites hacia la perfeccidn de la especie.

Mis ain, el humanismo ilustrado ha sido la solucién de continuidad que permite
al presente remontarse hasta la Grecia cldsica sin la sensacién de que entre ese pasado
remoto y la actualidad haya cierto exceso de memoria que imposibilita salir de sus limites,
y mantiene a la sociedad dentro de légicas que ejercitan esa memoria como estrategia
mediante la cual se construye la libertad que requiere el poder liberal para su vigencia
y exhaustividad constante. La Ilustracién reconocié por primera vez la libertad como
constitutiva de los seres humanos, la sac6 de la opacidad del devenir histérico, le fij6 un
nacimiento arbitrario en los griegos y reconocié su propia disposicion para proyectarla
hacia el futuro como objetivo principal de la vida individual y colectiva. Metaféricamente:

5 “Por gubernamentalidad entiendo el conjunto constituido por las instituciones, los procedimientos,
andlisis y reflexiones, los cdlculos y las tdcticas que permiten ejercer esta forma tan especifica, tan
compleja, de poder, que tiene como meta principal la poblacién, como forma primordial de saber la
economia politica, y como instrumento técnico esencial, los dispositivos de seguridad” (Foucault, 1999,

p. 195).
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la Tlustracién fue la estacién intermedia en el viaje que la libertad emprendié en el mundo
helénico para arribar a la estacién del presente y continuar con itinerario contingente
hacia el futuro de la democracia como forma del poder y hacia el futuro de la humanidad
como especie inacabada (Gehlen, 1993; Echeverri, 2018).

Una aproximacién apenas superficial a la Ilustracién reconoce en ella ideas equi-
valentes a las que identificarian las 16gicas liberales del poder: el gobierno de la poblacién
deriva de los derechos naturales y del contrato social; la libertad y la igualdad hacen parte
de los derechos fundamentales de los hombres, y esos derechos pueden ser concretados
en la accién humana y discernidos por la razén como fuente de conocimiento; el avance
intelectual no debe ser obstruido por el dogma religioso, ni el progreso obstaculizado por
la Iglesia; el fin del gobierno, mediante el progreso material, es alcanzar la felicidad de
las personas; el aumento de la riqueza puede ser logrado por medio del control estatal o,
como se impondria en el liberalismo, por el laissez-faire. Asi pues, “la gran mutacién que
designamos con el cdémodo término de Ilustracién” establecié un sistema de referencias
en cuyo centro se instalaba el individuo como valor supremo y criterio para medir los
comportamientos y las instituciones en la sociedad, pero su vocacién era de trdnsito hacia
libertades imprevisibles para ellos mismos (Guerra, 1992).

Es posible senalar que durante la segunda mitad del siglo XVIII la difusién de la
[lustracién y la historia del liberalismo en Europa continental hacifan parte de una misma
corriente de pensamiento y de practica (Gray, 1994); mds ain, es posible decir que la
Tlustracién fue en gran parte liberal o incubé un liberalismo que terminé por ser su relevo
histérico mediante un largo proceso de desplazamiento entre dos l6gicas que guardaban
entre s{ mds similitudes que diferencias®. Entre el mundo mental de la Ilustracion y el
moderantismo liberal el muro no era ni mucho menos infranqueable, si es que existia.
Mediaron, cuando menos, multitud de fisuras y vias comunicantes (Gonzdlez, 1995,
p. 178). La libertad era una fisura cada vez mds notable por la presién constante del
pensamiento filoséfico y de critica literaria, dupla a través de la cual el Siglo de las Luces
configuré un modo reflexivo de mirarse a si misma como cultura.

Por eso mismo la Ilustracién no puede ser presentada como un compartimento
epocal autorreferente sino como la potencia de un pensamiento con movimiento cons-
tantemente acelerado mediante el cual se proyectd en el futuro hasta llegar al presente,
ora para constituirse como fundamento de lo que todavia es la sociedad, ora para mostrar
lo que no puede seguir siendo por el influjo de técnicas que estén produciendo trans-
formaciones definitivas (Sloterdijk, 2012). La potencia de ese movimiento complejo de

6 Guerra comenta: “Los fines son a veces tan claros y el lenguaje tan moderno, incluso, en el campo
politico, que la Ilustracién aparece como un verdadero pre-liberalismo” (Guerra, 1992, p. 26).
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transicion se presenta a través del pensamiento de Kant: articulacién entre el humanismo
ilustrado y liberalismo en los terrenos de la estética y de la educacién para producir la
libertad como norte constante de lo que a partir de ese momento se deberia ser como
seres humanos en el mundo’.

Kant se apoy6 en Rousseau para construir un mundo intelectual de transicién
“ese mundo con el que se supera la Ilustracién, pero en el que, a la vez, obtiene ésta su
ultimo esclarecimiento y su mds profunda justificacién” (Cassirer, 1993, p. 30). Kant
fue la bisagra entre la Ilustracién y las 16gicas de los Estados nacionales que comenzaron
a construir la universalidad de un mundo cada vez mejor articulado por el liberalismo:

Kant no sélo se enlaza con la filosofia de la Ilustracién alemana, sino que su proble-
mitica y su sistemdtica surgen directamente de ella, se debe a que ella vio y sefiald,
con precisién, una de las grandes posibilidades tedricas para alcanzar y formular una
imagen tedrica unitaria del mundo. (Cassirer, 1993, p. 144)

Estética y libertad

En el libro La Filosofia de la Ilustracién Cassirer comienza el apartado “Los problemas
fundamentales de la Estética’, con una frase contextualizadora: “gusta al XVIII designarse
como el siglo de la filosofia, pero con no menor gusto y frecuencia se titula siglo de la
critica’ (Cassirer, 1993, p. 304). Obvia mencionar, sin embargo, que el Siglo de las Luces
es incluso mds conocido como siglo de la educacién o de la pedagogia (Kanz, 1993). La
omisidn, ex proféso, es para mantener su objetivo: describir el camino de articulacién entre
filosoffa y critica estético-literaria como base para construir el pensamiento moderno;
articulacién que si bien desde el Renacimiento era de influjos reciprocos, en el Siglo de
las Luces “abarca la comunidad existente entre ambos campos con un sentido nuevo,
esencialmente mds riguroso” (Cassirer, 1993, p. 304) que se empefia en afirmar cierta
unidad de naturaleza entre ambas, es decir, de agrupar en una sintesis universal de cono-
cimiento los caminos que filosofia y literatura recorrfan hasta ese momento por separado.

La filosoffa transitaba los bordes del conocimiento de lo singular hacia la unificacién
formal y la concentracién légica, mientras la critica literaria y la reflexién estética buscaban

7 Importantes antecedentes de la obra kantiana son, entre otros: Tratados sobre educacion (1683-1689) de
Locke; Emilio (1762) de Rousseau; E/ tutor (1774) de Lenz; La educacién de la raza humana (1777) de
Lessing; las cartas Sobre la educacion estética del hombre (1795) de Schiller; Wilhelm Meisters Lebrjahre
(1796), de Goethe; Die Bestimmung des Menschen (1800) de Fichte (Munzel, 2003, p. 117). Tal vez
mds que estos autores, sobre Kant tuvo influjo Baumgarten que nombrd la estética como teorfa del
conocimiento sensitivo
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un sentido unitario de interpretacién de lo sensible. La tarea era superar las limitaciones
que separaban filosofia y arte mediante una sintesis que abarcara la sensibilidad, el gusto y
la razén para llevarlos a producir un conocimiento general sobre la humanidad. Fue Kant
quien convirtié la pretension de reconocer los limites del pensamiento, para superarlos,
en rasgo constitutivo de la filosofia y de la Ilustracién misma; fue también “quien vio en
la razén filoséfica no otra cosa que una capacidad radical y primaria de determinacién
de limites” (Cassirer, 1993, p. 305). Asi pues, del limite que representaba la polaridad
iluminista entre filosofia y critica estético-literaria surgié la sintesis mental que condujo
a la fundacién de la estética sistemdtica y, en general, al pensamiento moderno.

Conciliar lo particular con lo universal para explicar el juicio estético fue posible
por el descubrimiento ilustrado de la intuicién intelectual: con ella fue posible acceder a lo
inteligible del sentimiento y del conocimiento puesto que conjugaba sensibilidad y razén
porque la facultad cognoscitiva y la facultad de desear se reconocieron complementarias
entre ellas. Si para Kant existian principios a priori para el conocimiento y la moralidad,
también tendrian que existir universales en concordancia con la intuicién del sentimiento
estético: Asi pues, a priori universales tanto en la intuicién sensible como en los ideales
de la razdn estética: lo sublime serfa la sintesis que las personas realizan entre lo sensible
y lo intelectual para validar universalmente las formas de hacer inteligible la belleza.

Arte bello (a diferencia del arte agradable), es una manera de representacién que
por si misma es conforme a un fin, y, aunque sin fin, fomenta la cultura de las facultades
del espiritu para la comunicacién social en la sociedad, porque “el arte estético, como
arte bello, es de tal indole que tiene por medida el juicio reflexionante y no la sensacién
de los sentidos” (Kant, 1977, p. 211).

De la fraternidad entre el sentimiento de lo bello y la capacidad para reflexionar
sobre la finalidad sin fin de la razén estética, se dedujo un tipo de racionalidad que poseia
el mismo merecimiento que la razdn cientifica o la razén moral, y en la cual lo subjetivo
dejaria de ser una mera veleidad de la irracionalidad. En fin, la estética ilustrada produjo
una arménica sintesis entre dos funciones cognoscibles: la intuicién sensible y la intuicién
intelectual. No existe en ella separacién entre el contenido sensible de una representacién
y lo que es propio de la reflexién sobre el sentimiento, porque en este tltimo:

Se expresa la intima libertad del hombre frente a los objetos de la naturaleza y al poder
del destino y el individuo se libera de los vinculos a que se halla sujeto en su calidad
de miembro de la comunidad del orden civil social. En la vivencia de lo sublime des-
aparecen también estas limitaciones y el yo se encuentra devuelto a si mismo y tiene
que afirmarse en su independencia y radicalismo frente al universo tanto fisico como
social. (Cassirer, 1993, p. 361)
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Para Kant, la filosoffa comportaba una parte teérica y otra préctica. La parte te6-
rica se fundaba en el concepto de Naturaleza y la préctica en el de Libertad: ambos eran
conceptos trascendentales previos a la experiencia. Con ellos se dio origen tanto al reino
de la naturaleza donde regia la necesidad, como al reino donde imperaba la libertad. Dos
esferas inextricablemente unidas por la contigiiidad existente entre principios morales y
principios técnicos: los principios morales nacen de determinaciones libres de la voluntad,
pero recaen sobre el campo de los fenémenos, es decir, de los principios técnicos. Por
ejemplo, lo moral indica la determinacién de una persona de matar a otra, y los medios
que utiliza son la técnica. Es claro que la voluntad, esto es, la libertad, actia sobre la
naturaleza y repercute sobre el mundo de los hechos fisicos.

El problema que determinaba la teoria estética de Kant era el nexo entre vida tedrica
y vida moral: queria bosquejar la esencia completa del sujeto trascendental. Segtin él, tenfa
que existir alguna estructura trascendental que mediara entre libertad y necesidad de la
naturaleza. La fractura de la vida se produce porque mientras se vive en libertad se toca
la realidad, pero se carece de toda representacién de su indole; por el contrario, cuando
se vive en el conocimiento, aunque se dan representaciones, se pierde la realidad. Entre
las facultades de conocer y las de desear, intimamente ligada al sentimiento de placer o
dolor, estd la facultad de juzgar. Tal posicién es la que permite el ingreso a la pregunta
por los juicios y, correlativamente, por la dimensién estética de la vida.

Los juicios son determinantes o reflexionantes. Los primeros surgen de la facultad
de juzgar por el entendimiento o por la razén (voluntad, juicios morales); los juicios
reflexionantes emanan de la reflexividad del sujeto: experiencia que la persona tiene de
su actividad trascendental. Ambos juicios son resoluciones que el sujeto hace frente a
contenidos empiricos particulares. En los determinantes, las resoluciones aplican principios
trascendentales como acervo originario del sujeto; en los reflexionantes el sujeto carece
de todo principio para subsumir el contenido empirico. Por tanto, en el conocimiento,
por medio del esquematismo trascendental, el sujeto subsume lo particular empirico con
las categorias que ya tiene; con la voluntad aplica su libertad, es decir, pone en accién el
imperativo categérico. En cambio, los juicios estético y teleolégico, el sujeto carece de
todo acervo trascendental previo que pueda aplicar al contenido empirico que le afecta
(Pefiuela, 2007).

La primera libertad es de la voluntad. Consistente en la autodeterminacién que
confiere a las personas el valor de ser un fin y no un medio. De la persona emanan decisio-
nes propias que no remiten a nada otro porque son de cada cual y de nadie més: sélo un
ser libre de este modo puede ser responsable desde el punto de vista moral. Esta libertad
aparentemente incondicionada se encuentra realmente condicionada por el imperativo
categérico. La moralidad no puede consistir en la autonomia absoluta de la voluntad, es
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decir, en su propia autoafirmacién. Las acciones no son buenas porque alguien las elija,
sino que deben ser elegidas porque son buenas. Asi, por un lado, la libertad se presenta
como absoluta; por el otro, queda sometida a la ley moral fundamental.

Por su parte, la libertad estética requiere captar la experiencia sensible. El juicio
teleoldgico afirma una finalidad en la naturaleza sin tener un « priori que lo justifique:
el placer surge de la concordancia entre las leyes de la naturaleza y la facultad de cono-
cer; el entendimiento, por su parte, sintetiza la multiplicidad en unidad. No hay datos
empiricos que avalen una teleologia en la naturaleza, pero sin teleologia la pluralidad de
leyes naturales quedaria sin sintetizar lo cual afecta el entendimiento. La teleologia en la
naturaleza es armonia entre ésta y la constitucion trascendental y, en tanto armonia, tiene
como resultado un sentimiento de agrado. Asi pues, el juicio estético no recurre a datos
empiricos, ni a un principio trascendental a priori, sino al sentido comun que el sujeto
tiene respecto de que lo empirico armoniza o no con su estructura trascendental. Lo que
determina el juicio de finalidad no es una mirada a lo externo sino al propio interior.

La estructura del juicio estético de belleza se produce cuando el placer va unido ala
sola aprehensién de la forma del objeto de la intuicidn, sin que ésta se refiera a concepto
ninguno para un determinado conocimiento. Lo que produce el goce estético es una
“reflexién” sobre la armonia que de alguna manera se establece entre el objeto represen-
tado como bello y las estructuras trascendentales subjetivas. Las estructuras que entran
en juego son la imaginacién y el entendimiento, y lo hacen en la forma de un libre juego.

Este “libre juego de las facultades” determina, en la vida estética, su indole desinte-
resada. Interés es la satisfaccion que se une a la representacion de la existencia de un objeto:
la vida es interesada cuando se refiere intencionalmente a existencias: el hambre produce
el interés en la comida y comporta la representacion de comida realmente existente, pues
la sola representacién no satisface la inclinacién. En la moral no basta representarse una
accién buena, se requiere estar interesado en la existencia de esa accién y, si no es llevada
a cabo, no hay satisfaccién moral. En estas esferas la libertad se encuentra condicionada
por una exigencia: la existencia de las realizaciones. Lo contrario acontece en la experiencia
estética de la belleza: las existencias quedan desconectadas para dar paso a dos formas de
libertad. Una, liberacién de la realidad para habitar cierto espacio imaginado; otra, es un
tipo de libertad constrenida por una necesidad de universalidad.

Esta Gltima caracteristica, el ecumenismo, es compartida por formas inextrica-
blemente relacionadas entre si como el mercado, el liberalismo, la religién catdlica, la
educacién. Lo que se hace evidente es un movimiento hacia lo general, y la estética hacia
lo universal en lo sensible y lo que las précticas tendrian que convertir en globalizacién
para la circulacién de mercancias y de valores. La estética coadyuva a buscar la libertad de
la que depende esta universalidad. La actividad reflexionante es la base de las ciencias y, al
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mismo tiempo, armoniza pensar y sentimiento, intuicién sensible e intuicién intelectual.
La armonizacién de esta dupla fue la condicién de posibilidad de la nueva forma de pensar
y de sentir como una libertad cada vez mds exhaustiva. Pero el posicionamiento de esa
forma de pensar requirié mecanismos de repeticién para que la apropiacién de esas ideas
fuera irreversible, esto es, requirié de la educacién en su formato escuela.

Educacién y libertad

La educacidn en el Siglo de las Luces tuvo el objetivo de construir la libertad en diferentes
dmbitos: como concrecién en el derecho, imaginario de la sociedad y sentimiento individual.
La politica ilustrada se guiaba por una pertinaz idea de emancipacién que exigia contar
con instrumentos para alcanzarla. La estética y la educacién, inextricablemente unidos,
fueron dos de esos instrumentos porque con ellos los seres humanos accedian a su esplen-
dor sensible e intelectual que los liberaba de viejas ataduras trascendentes. La educacion
se convirtié en el dispositivo para la produccién constante de una razén y sensibilidad que
reconocia la libertad como la forma natural y necesaria de habitar la sociedad, porque:

Quizd por una revolucién sea posible producir la caida del despotismo personal o
de alguna opresién interesada y ambiciosa; pero jamds se logrard por este camino
la verdadera reforma del modo de pensar, sino que surgirdn nuevos prejuicios que,
como los antiguos, servirdn de andaderas para la mayor parte de la masa, privada de
pensamiento. (Kant, 1981, p. 25)

Para evitar el surgimiento de nuevos prejuicios la educacién se convertia en el
ejercicio, no tanto para alcanzar una supuesta libertad secuestrada, sino para construirla
de manera incesante (Foucault, 2007). Si bien la Ilustracién exigfa libertad: “por cierto,
la més inofensiva de todas las que llevan tal nombre, a saber, la libertad de hacer un uso
publico de la propia razén” (Kant, 1981, p. 27) , la era de los Estados constitucionales iban
a fundar su propia legitimidad en la garantia y ampliacién permanente de esa y de otras
libertades mediante una educacién transformada en derecho, en obligacién y en arte, es
decir, que pasaba de ser mecdnica a ser ciencia pues “de otro modo, jamds serfa un esfuerzo
coherente, y una generacién derribaria lo que otra hubiera construido” (Kant, 2003, p. 36).

Fue precisamente el quiebre antropoldgico-educativo de la pregunta kantiana:
¢qué es el hombre? el que hizo visible ese trdnsito estético-educativo hacia la libertad
porque si bien “durante milenios, el hombre siguié siendo lo que era para Aristdteles: un
animal viviente y ademds capaz de una existencia politica” (Foucault, 1987, p. 173), la
pregunta de Kant reconocia que la educacién seria para el hombre el modo de superar
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esa animalitas, presente como un malestar obsesionante, para construir un mundo com-
pletamente humano mediante estrategias estético-pedagdgicas de gobernar la poblacién
a través de la libertad.

La Ilustracién pensé la educacién como lo hizo con la vida, el trabajo y el lenguaje
para explicar al ser humano que educa, vive, trabaja y habla®. La educacién dejaria de
ser tnicamente un medio para fomentar la preservacién de ideas trascendentes; se iba a
convertir en un objeto de reflexion sobre el significado de educar para las sociedades y
para la especie en general. Una educacién que:

(....) no pueda avanzar sino poco a poco (...) por la transmisién que cada generacién
hace a la siguiente de sus conocimientos y experiencia, que, a su vez, los aumenta y
los pasa a las siguientes. ;Qué cultura y qué experiencia tan grande no supone este
concepto? No podia nacer sino muy tarde; nosotros mismos no lo hemos podido
obtener en toda su pureza. (Kant, 2003, p. 34)

De esta manera la educacién tuvo que salir, como la vida, el trabajo y el lenguaje,
de la opacidad de practicas invisibilizadas por su inmediatez, para comenzar a reconocerse
como condicién de posibilidad de la humanidad misma: “Gnicamente por la educacién
el hombre puede llegar a ser hombre. (que) no es, sino lo que la educacién le hace ser”.
(Kant, 2003, p. 31). Segiin Kant el hombre podia considerar como los dos descubri-
mientos mds dificiles el arte del gobierno y el de la educacién. Lo cual deja entrever que
el problema planteado a la educacién no era tanto superar la animalidad, como parece a
primera vista, sino que esta discusion se convertia en el sustrato profundo que permitia
el desplazamiento paulatino hacia las verdaderas urgencias de lo educativo: hacer indivi-
duos libres, auténomos, morales y ciudadanos. Los ciudadanos no pueden ser animales:
cada uno comporta la dignidad intrinseca de ser libre dentro de los limites que la ley
constitucional impone con los Estados nacionales.

Herbart: sintesis liberal entre estética y educacién

El fin cronoldgico de la Ilustracion se dio cuando los ideales de perfeccionar a la humanidad
encontraron un camino de realizacién concreta en el dispositivo educativo que emerge en
su forma escuela para construir la libertad mediante una ejercitacién incesante. La sintesis

8  Vida, trabajo y lenguaje, son la triada foucaultiana en Las palabras y las cosas, empero, consideramos
que la educacién puede hacer parte de esos elementos constitutivos de lo humano que se hicieron
visibles y enunciables en la Ilustracién (Foucault, 2007).
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provisional entre educacién y estética se ofreci6 en los trabajos de Herbart (1776-1841). Su
innovacién fue subordinar la educacién (como formacién del caricter moral) a la instruccién
(adquisicién de intereses y habilidades) y reconocer que el ideal moralizante de la educacién
requerfa de un camino definido para hacerlo posible porque las meras invocaciones a la
libertad no producirfan resultados verificables. Se requeria de los educadores que trabajaran
con sistematicidad en el dispositivo de la educacién y de la escuela:

A la libertad trascendental ni le es permitido ni tampoco puede encontrarse en lo
absoluto en la conciencia, al igual que un fenémeno interno. Contrario a ello, aquella
libertad de eleccién que todos nosotros encontramos en nosotros mismos, que hon-
ramos como el més bello fenémeno de nuestra mismidad y que queremos resaltar por
sobre otros fenémenos de nuestra mismidad, esa es precisamente la que aspira a realizar
y mantener el educador. (Herbart, citado en Runge, 2009, p. 56)

Segtin Herbart, si se partia, como Kant, de una idea trascendental de la morali-
dad, nada permitia suponer la real posibilidad de la accién moral; por el contrario, la
filosoffa trascendental “en vez de aclarar la posibilidad real de la constitucién practica de
la moralidad, llega a sostener la imposibilidad de una educacién para la moralidad y de
su posibilidad” (Herbart, 1986, p. 255). La libertad trascendental, para Herbart, no era
el objeto de la educacién, pues la libertad no era un llegar a ser, una conquista quimérica
sino parte constitutiva del mundo real y de la practica educativa: un ejercicio de libertad
que desarrolla el cardcter moral de las personas si es dirigido conscientemente. Mds atin,
educa para la moralidad quien educa en la libertad.

Para superar el idealismo kantiano, que presentaba a la educacién como uno de los
descubrimientos mds importantes y le otorgaba la ilusoria responsabilidad de perfeccionar
ala humanidad que se moralizaba, es decir, la hacia libre, Herbart recurrié6 a la psicologia
y a la ética, en clave estética, para mostrar el camino metodolégico mediante el cual la
humanidad entera, y las personas en particular, alcanzan esa moralidad que la filosofia
prescribia; es decir, Herbart mostré el camino pedagégico para construir la libertad: una
ensenanza planificada para alcanzar la moralidad mediante una disposicién estética.

Sus ideas estéticas no se limitan a lo artisticamente bello pues cubria a todas las situa-
ciones en las que las personas se relacionan con las cosas y los juzgan de modo inmediato:
una forma particular de comportamiento personal segtin el cual cada individuo realiza sus
juicios de modo no arbitrario sobre el mundo que le rodea. En cierto modo, la formacién
humana es un proceso de permanente estetizacién de la vida, esto es, aprender a hacer cada
vez mejores juicios sobre lo que percibe de la relacién cotidiana con el mundo. Esta relacién
exige de las personas, estudiantes, buscarse a si mismo mediante la experimentacién, la
eleccién y la toma de distancia con respecto a si mismos y al mundo (Klaus, 2009, p. 61)
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La formacién moral se asume como formacién estética. Unicamente a través de
la experiencia un estudiante se puede aproximar al fin més elevado de la pedagogia, es
decir, alcanzar la moralidad. Este fin puede alcanzarse si se evita presentar la moral como
contenidos mecanizados y prescripciones ideales: lo importante es que el estudiante tenga
los mecanismos para encontrarse a si mismo, porque la libertad deja de ser un ideal y se
convierte en una préctica escolarizada constante para lograr que los educandos desarro-
llen su cardcter moral. La moralidad del estudiante consistirfa en una lucha interna entre
aprobaciones y desaprobaciones mediada por la conciencia: mediante el juicio estético
es posible acceder a la moralizacién, pero mediante un entrenamiento constante que le
permita al estudiante, precisamente por esa permanente confrontacién consigo mismo,
ir dando mejor direccién a sus costumbres y hdbitos para que se encuentre a si mismo,
eligiendo lo bueno y rechazando lo malo para si mismo y la sociedad (Herbart, 1986;
Runge, 2009).

De las inclinaciones de la voluntad hacia s{ misma, hacia los otros y hacia lo otro,
surgen los juicios estéticos bdsicos. Una reflexién de este tipo permite reconocer un
juicio estético de caracteristicas propias para cada una de las relaciones que las personas
establecen con el mundo. El asunto es buscar los “actos del 4nimo” que hacen aparecer
la voluntad ordenante y motivan la obediencia: “lo originario del querer ordenante se
debe buscar en una que, antes que légica y dependiente de la razén, es poética y prag-
mdtica. La estética tendria como tarea observar la voluntad en sus relaciones pensables
mis simples y, luego, construir los juicios y darle forma a un orden de la vida a partir de
alli” (Runge, 2009, p. 67).

La estética tiene como fundamento la libertad interna producida por la relacién
entre “intencién” y “voluntad”. La intencién es entendida como “juicio estético de la vo-
luntad” (Herbart, 1984, p. 7). Esta no es pura volicién ni correspondencia de la voluntad
con la moral. Un acto volitivo no es moral porque lo efectuado concuerde con lo que el
juicio de gusto aprueba y estima, sino porque la volicién desata una representacién en
el yo; evaluar esta representacion es un juicio de valor que lleva a estimar o a desestimar.
Esta estimacién es la correspondencia del querer o volicién con la valoracién dada, es
decir, juicio. “Por tanto, el deseo deja de ser un impulso ciego hacia lo deseado y entra
en relacidn con otro componente: el gusto moral” (Runge, 2009, p. 68).

De este modo queda definido el pensamiento pedagdgico en el norte de la gu-
bernamentalidad: hacer libres a las personas no sélo por la apropiacién de las férmulas
del derecho sino en la razén, el gusto y la sensibilidad. De ahi en adelante la educacién
y la estética mantendrdn relaciones de mayor y menor intensidad, de subordinacién
y enjuiciamiento, de demandas y batallas por lo sensible. Son avatares propios de un
liberalismo que se posicionaba como forma general de poder en Occidente y que cada
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vez hard mds exhaustivas las experiencias individuales de libertad tanto hacia adentro,
con la conquista del si mismo de cada quien, con el derecho y la ley. Asi pues, al salir
de la pedagogia herbartiana podria decirse que ya la Ilustracién ha quedado atrds como
referente de partimentacion histérica para entrar de lleno en la forma del poder liberal.

La gubernamentalidad liberal

Gubernamentalidad liberal nombra una forma de poder caracterizada por la vocacién
inapelable de expandirse hasta ser ecuménica, y por mantener su vigencia porque cons-
truye, de manera constante, la libertad que le sirve para legitimarse: “la libertad nunca es
otra cosa —pero ya es mucho- que una relacién actual entre gobernantes y gobernados,
una relacién en que la medida de la demasiado poca libertad existente es dada por la atin
mis libertad que se demanda” (Foucault, 2007, p. 83). La libertad se construye a diario
mediante derechos otorgados desde arriba, para que, desde abajo, se demanden mucho mds
de esos derechos en una légica de produccion de libertades cada vez mds amplias. Pasar
de la Ilustracién al liberalismo fue hacer visibles y enunciables los mecanismos mediante
los cuales su fabricacidn se hizo constante para gobernar a la totalidad de la poblacién en
la totalidad de un territorio (Echeverri, 2015).

Gobernar se convirtié en una prictica consumidora de libertad cuyo funciona-
miento depende de la existencia previa de ciertas libertades: de vender y de comprar, de
discusién y de expresion, y ejercicio del derecho de propiedad. Por ser consumidora de
libertad la prictica gubernamental tiene que producirla y organizarla: “el liberalismo
plantea lo siguiente: voy a producir para ti lo que se requiere para que seas libre. Voy
a procurar que tengas la libertad de ser libre” (Foucault, 2007, p. 84). El liberalismo,
entonces, no reconoce paulatinamente las libertades, sino que paulatinamente construye
la que requiere para gobernar, tanto en territorios ficticos como mentales.

Desde principios del siglo XIX la escuela ha sido el dispositivo que coadyuva a
construir formas cada vez mds exhaustivas de libertad, es decir, la escuela se constituy6 en
el dispositivo por antonomasia de adaptacién de las mentes para reconocer los derechos
disponibles y para exigir su ampliacién. En este contexto, surgieron las pedagogias como
ejercicios que, repetidos con insistencia, lograrian hacer personas cada vez mds libres, es
decir, capaces de reconocer sus derechos y, en ausencia de sus practicas reales, capaces de
continuar viviendo la experiencia de la libertad volcados hacia si mismos como subjetivi-
dad, pensamiento, sensibilidad y, mds recientemente, como emociones (Pincheira, 2012).

Pedagogias que no han cesado de ensanchar la idea de la subjetividad como capa-
cidad y como limitacién: capacidad de hacer ininterrumpida la experiencia de la libertad

Educacién y estética: la libertad entre el humanismo y la inn-humanidad

asi sea hacia las profundidades del si mismo; limitacién de la resistencia politica si esa
libertad no tiene realizacién en las condiciones reales de existencia, porque serfa la subje-
tividad misma el lugar de las batallas por la libertad. Ahora bien, si durante la Ilustracién
se buscaba que razén y sensibilidad se unieran en una sintesis explicativa del mundo, esa
sintesis es la misma que requiere la produccién de la libertad en la gubernamentalidad
liberal. Estética y educacién se convirtieron en la dupla que producia la libertad en los
espacios del pensamiento reflexivo y de la sensibilidad.

No al mismo tiempo ni con la misma intensidad. Aparecia, inclusive, como lo
contrario, como si el liberalismo fuera un territorio en el que se arrasaba lo sensible con
armas cientificas y de productividad. Pero lo cierto es que las oposiciones, encubrimientos,
descalificaciones e impugnaciones de liberalismo a lo sensible eran realmente el motor que
impulsaba su lucha constante por un posicionamiento que se renueva segtin las necesidades
de los territorios de la libertad, en otras palabras, arremeter contra lo sensible nunca fue
una férmula para erradicarlo sino el modo privilegiado para alcanzar su posicionamiento
definitivo (Foucault, 1987).

Si la libertad es el motor que mantiene en movimiento la gubernamentalidad, la
educacién ha tenido que transformarse para encontrar nuevos espacios para su construc-
cién. En un momento determinado la educacién por via pedagdgica tenia que educar
en una apropiacién fictica de los derechos y, al mismo tiempo, crear subjetividades que
sintieran la libertad como la forma natural de habitar la sociedad. Este fue el proceso de
las 16gicas disciplinarias y de control; en la actualidad las tecnologias del yo tienen que
apelar a sustratos mds profundos de cada quien: ya no bastan las subjetividades como
interaccion, alteridad, reflexién de si, ejercicio para cambiar la vida: ahora, es necesario
ir hasta el ntcleo mismo de las personas: las emociones. Alli, por supuesto, la educacién
tiene un papel que, de nuevo, tiene que apelar a la estética para emprender la nueva fase del
gobierno de la poblacién que, reiteramos, todavia consiste en hacernos cada vez més libres.

Estética y educacién: de la innovacion a la inhumanidad

Tras todos estos siglos pasados, ha llegado realmente la hora tanto de esperar como
de intentar algo mds grande (Juan Amos Comenio, Problemas de la Pansofia,

Londres 1963)

Si libertad significa estar en las propias manos, ésta debe extenderse mds alld de
lo que producimos ¢ incluir la configuracién y reconfiguracién de lo que somos

(Murillo, 2014)
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Las palabras de Comenio penden sobre los tiempos que corren actualmente. Una ex-
pectativa, una inquietud, un frenesi anuncian que “algo muy grave va a suceder en este
pueblo” que llamamos mundo (Garcia, s.f.), algo tal vez relacionado con el segundo epi-
grafe en términos de humanidad. Las demandas de libertad sin limites, las exigencias de
innovar en todos los drdenes: la empresa, la industria, la sociedad, el arte, la innovacién
misma y hasta la humanidad, nos hacen inconformes con lo que somos y nos obligan a
juzgar como caduco lo que fuimos: no se soporta la lentitud, y se genera una sensacién
paraddjica que, ora fustiga la imaginacién con demandas de cambios mayores, ora llena
de miedo apocaliptico a los mds ortodoxos humbientalistas’, y también a las masas que
fuerzan hacia abajo estos deseos y temores.

Lo que estd a punto de pasar, sin embargo, se forja con los mismos materiales:
educacién y estética. No puede saberse todavia qué es eso que pasard, pero con esos
elementos puede hacerse una especulacién: las formas de la libertad que configuraron el
mundo moderno son innovadas hasta un punto de quiebre en el cual la humanidad estd
dejando de ser lo que se ha sido y, tal vez, esté relativamente cerca de llegar a la perfeccién
que la Ilustracién pregonaba, aunque ciertamente a esa Ilustracién se le imponia reco-
nocer lo lejos que todavia estaba ella misma de alcanzar la perfeccién que prevefa: “Con
la educacién actual (ilustrada) no alcanza el hombre por completo el fin de su existencia
porque, jqué diferentemente viven los hombres! Sélo puede haber uniformidad entre
ellos cuando obren por los mismos principios, y estos principios lleguen a serles otra
naturaleza” (Kant, 2003, p. 33).

La Ilustracién no alcanzaba el fin de la existencia humana porque la sociedad tenfa
dificultad para asumir uno de los principios del arte de la educacién que debian acoger,
particularmente, quienes elaboraban planes pedagégicos: “que no se debe educar a los
nifios conforme al presente, sino conforme a un estado mejor, posible en lo futuro, de la
especie humana; es decir, conforme a la idea de humanidad y de su completo destino”
(Kant, p. 36). En la actualidad hay cierta madurez cultural para reconocer ese principio
como el norte indeclinable de la educacién. Y aunque se estuviera todavia lejos de ese
completo destino de la humanidad, la educacién conserva indeclinable el papel de me-
jorarla pues “detrds de la educacién estd el gran secreto de la perfeccion de la naturaleza
humana” (Kant, 2003, p. 32).

Con la mira puesta en alcanzar esa perfeccién nuestra época se ve abocada a
posicionar la innovacién como la mentalidad general de la cultura, del mismo modo
que reflexionar era la mentalidad general en el Siglo de las Luces. Hoy dia esa dignisima
[lustracién es asumida como banal enciclopedismo mientras la innovacién se presenta

9 Humanistas y ambientalistas.
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como la via de las transformaciones a toda escala, inclusive a la escala de la especie: el
desplazamiento entre la época ilustrada y la época innovada es de transito hacia mayores
transformaciones en la via de la perfeccién humana, y a la educacién le corresponde un
papel cualitativamente diferente: ya no producirlas sino hacerlas inteligibles para una
mejor apropiacién cultural que no tema por lo que vaya a suceder con la humanidad.

A primera vista es posible que la nocién de innovacién no tuviera la dignidad ni
la potencia para caracterizar los procesos complejos de libertad que explican el presente,
como s7 la tuvo la Ilustracién para resaltar la capacidad de pensar por si mismos como
personas y como sociedad. Innovacién, paradéjicamente, pareciera que en vez de nombrar
una transformacién histdrica se asemeja mejor a una moda o interés pasajero que pronto
caerd en el aburrimiento para darle paso a otro interés mds innovador."

Desde el punto de vista de la libertad, la innovacidn se convierte en el mds refinado
dispositivo de su construccion incesante: innovar es una apertura que se nutre de libertad y
por ello se ve abocada a producirla: no hay innovacién sin libertad, es imposible renovar las
formas de la libertad si no hay innovacién, y no se llegard a la perfeccion de la humanidad
sin aumentar la libertad para innovar y se innova para transformar a la especie misma.

De este modo la libertad ha llegado a la tercera estacién verificable en el largo
puente que la especie homo ha tendido entre la ignorancia de su propia emergencia y la
incertidumbre de su futuro (Gehlen, 1993; Leroi, 1971): los humanos de hoy, con una
guia de perplejos en la mano, estdn en la estacion innovada haciendo trdnsito para con-
tinuar su itinerario hacia un ilusorio destino inn-humano que la construccién constante
de la libertad pronostica. Es evidente, sin embargo, que en la estacién innovada todavia
estdn en servicio activo los trenes de la estética y de la educacidn para embarcarse hacia
el futuro para el que se presiente que algo pasard.

La educacién debe ser innovadora y capacitar para ella, mientras a la estética le es
inmanente innovar; mds atin “la innovacidn requiere no sélo de una ética, sino también
(y, sobre todo) de una estética para poder existir” (Contreras, 2014, p. 203). La época
innovada sefiala una inquietud de la cultura por dejar de ser lo que ha sido para llegar
a ser otra cosa que No se conoce “a ciencia cierta” pero se presiente, se impulsa y se de-
manda. Lo cierto es que en la época innovada la libertad es el eje que articula la estética
y la educacién para hacer posibles las transiciones epocales hacia la innhumanidad, es

10 La innovacién ni siquiera es tan innovadora, ya se habfa reconocido como fundamento del mundo
moderno, puesto que, en términos de précticas, de pensamientos y de actitudes, no fue ni la economia
ni el mercado lo que provocé la Revolucién Industrial sino la innovacién. A la innovacién transfor-
madora la precedia una libertad bésica que ampliaba formas de “la conversacidn, la ética y las ideas”
como plataforma inicial para construir modos cada vez més sofisticados de libertad liberal (Foucault,

2007, p. 6).
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decir, hacia una especie con la potencia de innovarse hasta el punto de ser presentida la
era posthumana (Ferry, 2017)".

Estética innovada

Eduardo Kac, un bioartista brasileno, decidié crear en 2000 una nueva obra de arte:
un conejo verde fluorescente. Kac contact6 con un laboratorio francés y le ofrecié una
cantidad por producir un conejito radiante segin sus especificaciones. Los cientificos
franceses tomaron un embrién de conejo blanco corriente, implantaron en su ADN

un gen tomado de una medusa verde fluorescente y voild! Un conejo verde fluorescente
para le Monsieur. (Harari, 2015, p. 368)

Para hacer alusién a una estética innovadora quizds lo fundamental serfa, por fin,
dejar de hablar de los griegos, de la ética y de la retérica aristotélica y, por el contrario,
quemar definitivamente las naves de la humanidad en los puertos de la civilizacién tecno-
l6gica. Lo innovador seria ser capaces de pensar lo que ya no podemos seguir siendo como
especie y, en relacién con esa reflexién, desprender la subjetividad, el arte, la sensibilidad
y la inteligencia, de los anclajes que Grecia le legé a un liberalismo que todavia los utiliza
como retdrica de inclusiones abstractas y de exclusiones concretas.

Innovar pasa por hacer balance de esa memoria que recuerda de modo obsesivo lo
que unos cuantos griegos escribieron como cartas a los amigos, y la humanidad todavia
conserva con una idolatria (Sloterdijk, 1999) con la cual inclusive se solapa y hace olvidar
la condicién esclavista de esa Grecia y su imposibilidad de sostener relaciones positivas
con las técnicas (Vernant, 1973): ses posible, entonces, que la actual sociedad innovada
mantenga como base de pensamiento su antitesis tecnolégica? La respuesta inicial es s,
a condicién de considerar la impronta de la innovacién.

Los griegos utilizaron observaciones, técnicas, instrumentos que otros habian
puesto a punto, pero los integraron en un sistema enteramente renovado por la razén:
innovacién de situar los saberes tomados a otros pueblos dentro de un cuadro nuevo y
original (Vernant, 1973, p. 184). Tal vez haya que hacer lo mismo en el presente: tomar la
riqueza del pensamiento griego, por via ilustrada, para ponerlo al servicio de un esquema
completamente distinto que pasa por el actual potencial de las tecnologfas para:

11 Seargumenta que la innovacién es, al mismo tiempo, discursos y practicas que no solamente legitiman
lo nuevo sino que lo demandan, inclusive si se trata de transformar la humanidad misma en légicas
hibridacién con la tecnologia o de manipulacién genética.
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Cambiar al propio Homo sapiens, incluidas nuestras emociones y deseos, y no simple-
mente nuestros vehiculos y armas. ;Qué es una nave espacial comparada con un ciborg
eternamente joven que no se reproduce y no tiene sexualidad, que puede intercambiar
pensamientos directamente con otros seres, cuyas capacidades para centrarse y recordar
son mil veces superiores a las nuestras y que nunca estd enfadado o triste, pero que
posee emociones y deseos que no podemos empezar a imaginar? (Harari, 2015, p. 380)

Las categorias griegas todavia permiten pensar ciertos aspectos de la sociedad innovada:
la estética, la educacidn, el arte, las emociones y la subjetividad se entretejen para garantizar a
la aventura vital humana avanzar por el espacio y el tiempo construyendo mundo mediante ja-
lonamientos disruptivos y resistencias anquilosantes: es decir, haciendo historia (Leroi, 1971).
En fin, en relacién con el pensamiento griego e ilustrado como dirfa Gadamer (1991): “no
se trata de cuidar los monumentos en el sentido de conservarlos; se trata de una interaccién
constante entre nuestro presente, con sus metas, y el pasado que también somos” (p. 54).
El pensamiento griego sirvi6 a la Ilustracién para convertirse en uno de esos jalonamientos
en los cuales las antiguas practicas de cuidar y de saber de si se articularon de una manera
innovada en la estética y en la educacién para lograr que cada persona se considerara “a s
misma como el taller de la autorrealizacién” (Sloterdijk, 2012, p. 415; Foucault, 2007).

Esa idea griega de autoconstruccién todavia tiene vigencia con el imperativo de
ponerse en manos de si mismo como urgencia de transformarse “con el fin de formar, a
partir de la propia existencia, un objeto de admiracién”, ese objeto de admiracién cada vez
se construye menos con técnicas humanistas, como la lectura, para hacerlo mediante el
ejercicio, la biotécnica y el bioarte: “Es meramente una cuestion de gusto el que se llame
a esto micropolitica, arte de vivir, autodisefio o empowerment” (Sloterdijk, 2012. p. 417).
Lo cierto es que la educacion y la estética propician, mediante el fomento de libertades
cada vez mds exhaustivas, una humanidad innovada que siente, ve y desea diferente a la
griega, la cristiana antigua o la ilustrada.

Pero la estética innovada no sélo se mete con la naturaleza como un lienzo para
la imaginacién, como en el caso del epigrafe, mientras mantiene una visién inalterable
del propio Homo sapiens como un f6sil milenario, sino que cuestiona el significado de
ser humano y toma la opcién de sobrepasar los limites del cuerpo, de la especie, de lo
que es social y de lo que es éticamente aceptable. Términos como no humano, inhumano,
antihumano, deshumano, cyborg, transhumano, posthumano, forman parte de debates que
hablan de lo ilusorio como una caracteristica de la vida diaria presente y futura, que se
hacen posibles a través del arte, de nuevas estéticas del cuerpo que no sélo transforman
con afeites, también lo reconstruyen para hacerlo mds hermoso o monstruoso, pero di-
ferente, porque ahora se construyen cuerpos a la carta, segtin apetitos de transformacién
y belleza (Scarpelli, 2013; Davis, 2007; Snaza, 2014).
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Ahora bien, pensar esto requiere grandes cuotas de libertad. Y la estética no sélo
produce cada vez ms libertad por las vias del arte y de lo sensible, sino que, por esa misma
via, intenta que la mucha libertad que produce comporte transformaciones constantes,
pero sin desbordamientos irreparables para los poderes imperantes. Toda produccién
de libertad tiene un costo en coercién (Foucault, 2007). La humanidad todavia estd
conectada con estructuras de gobierno de la poblacién, pero esa poblacién amplia sus
fronteras paulatinamente hasta los limites de una ciudadania mundial en el norte de lle-
gar a ser poshumanidad, es decir, una humanidad por fin perfeccionada en una unitaria
comunidad de especie.

Parte de esa perfeccion es lograr innovadoras formas de la libertad: comunidades
libres y libre humanidad. Una comunidad libre es aquella cuya experiencia vital no escinde
en esferas separadas la cotidianidad, el arte, la politica o la religién. Lo que la estética
promete es una comunidad que serd libre en la medida en que las subjetividades sean
incapaces de reconocer esas separaciones y, principalmente, no concebirdn el arte como
una esfera separada de la vida. La estética no puede hacer esto por si misma, requiere
de la educacién como la estrategia para educar en una sensibilidad que transforma la
apariencia de la libertad en una realidad vivida como comunidad, una comunidad que
se ensancha cada vez mds para llegar a ser la humanidad. En otras palabras, la perfeccién
de la que hablaba la Ilustracién no es perfeccionar lo humano sino lo que todavia no
somos como especie: humanidad como comunidad de sentir y de pensar como especie.
Tal vez, inclusive, esté sea el camino mismo de la inhumanidad: ser, primero, humanidad,
es decir, dejar de ser incompatible consigo misma, para luego, ser otra cosa diferente en
las dimensiones del universo.

Educacién

La educacién, en su forma escuela es un dispositivo de la gubernamentalidad liberal
para construir la libertad que la hace constantemente vigente (Echeverri, 2015). Con
la emergencia de los Estados modernos la escuela asumié la funcién de encauzar la “re-
produccién desenfrenada de seres humanos” mediante la idea de mejorar el mundo vy,
consecuentemente la humanidad, pero ya no al tipo de minorfas ascéticas sino en masa,
como poblaciones totales en la totalidad de territorios demarcados politicamente. La
principal idea de la educacién moderna, hasta hoy, es su cardcter de totalidad; también
el arte comparte esta necesidad intrinseca de totalidad, inclusive se juntan dos viejas
figuras del arte y de lo educativo como totalidad: todo el mundo es un escenario y los
hombres y las mujeres no son otra cosa que autores (Shakespeare); “el mundo entero es
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una escuela, y los seres humanos no son mds que meros escolares” (Sloterdijk, 2012, p.
4406). Por tanto, lo que hace humanidad son la estética y la educacidn.

Todavia persisten las 16gicas de un Estado productor de seres humanos con intereses
que interesan al poder en términos de gobierno. En la escuela, la pedagogia exacerba hoy
el precepto subyacente en el liberalismo para construir hombres libres segtin Sloterdijk,
(2012): “ya que no debes dejar para después el cambio de tu vida deja que te cambiemos
desde el principio” (p. 441). Segun Sloterdijk, ese cambio premeditado es una mejora
constante de la poblacién en masa: una correccién del erréneo texto del mundo en la
que de ese momento en adelante participan los pedagogos, y, por supuesto, con éstos se
dejan venir importantes efectos colaterales, la formacidn es el principal: es decir, hacer
personas mediante ejercicios colectivos.

La educacién forma las personas desde nifios para la libertad antes de que tengan
tiempo de desear no ser tan libres; la escuela es una fdbrica para la produccién de seres
virtuosos por la via de las técnicas y de las artes. Una ldgica de ejercicios constantes para
llegar a ser la obra de arte que estéticamente produzca la admiracidn en las superficies
de lo sensual (sensitivo) y en las profundidades de las emociones: Asi como el ejercicio
hace al maestro, el entrenamiento hace al sujeto, [...] sin que haya por ello que negar
sus derechos a la interpretacién corriente de la subjetividad como foco central de la
expresion, de la reflexion y de la innovacién. (Sloterdijk, 2012, p. 410)

La escuela es el gimnasio histdrico del ejercicio pedagdgico. Una estrategia de
gobierno que, mediante ejercicios, es decir, mediante repeticiones incesantes, produce
subjetividades, experiencias de la libertad cada vez més sofisticadas, exhaustivas, profundas,
hasta el punto de no requerir las libertades psiquicas o subjetivas ni siquiera completas
libertades ficticas: la experiencia de la libertad ha dejado de depender exclusivamente de
las libertades externas, politicas o econdmicas. Se interna en la subjetividad exacerbada
por las estéticas innovadoras que excitan la sensibilidad.

Estética y educacidn innovadas

La estética y la educacion se conjugan todavia en la forma escuela para dar respuesta a
un viejo problema enunciado por Kant: ;cémo educar en la libertad mediante el discipli-
namiento? La educacién se ve abocada a construir la libertad que el liberalismo necesita
para hacerse cada vez mds exhaustivo y mantener su vigencia constante, mientras gobierna
la poblacién para evitar desbordes que pongan en peligro su permanencia como forma
general del poder. La educacién libera mediante los mismos mecanismos que controla:
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las potencias personales de las personas han sido incorporadas dentro de los cdlculos de
los poderes publicos, y la subjetividad ha ingresado en el dmbito de las fuerzas politicas
para regular la conducta porque actiian sobre las capacidades y predisposiciones mentales:

Las caracteristicas (...) del saber experto modernos sobre la psiquis tiene que ver con su
rol en la estimulacién de la subjetividad, promoviendo la autoinspeccién y la conciencia
de uno mismo, formando deseos, buscando maximizar las capacidades intelectuales.
Todo esto resulta fundamental para la produccién de individuos “libres para elegir”,
cuyas vidas se vuelven valiosas en la medida en que estdn imbuidas de sentimientos
subjetivos de un placer significativo. (Rose, 1990)

El liberalismo estd cada vez mds consciente de la sensibilidad como material
educativo y de gobierno. Los poderes cada vez mds diversos de los “ingenieros del alma
humana” encuentran elementos innovadores en las relaciones de autoridad relacionadas
con el yo, es decir, técnicas de si para lograr efectos de autogobierno y potencias para
la sociedad. Mediante estas técnicas, al hacer de la subjetividad el principio de la vida
personal, de los sistemas éticos, y de las evaluaciones politicas, se termina por creer que
se elige libremente la libertad cuando ella es la condicién y el resultado de la sensibilidad
y de la reflexion.

En la actualidad se promueve una educacién integral en la que lo humano asuma
dimensiones aparentemente descuidadas; las artes, por ejemplo, sirven de estrategia para
establecer una innovadora racionalidad que conecte la vida con las emociones y los sen-
timientos. La idea educativa y de gobierno es desarrollar en las personas sentimientos de
compasion, solidaridad y empatia, los cuales resultan indispensables para la realizacién
de la justicia en los estados democréticos. Este ideal se ve reforzado con la temprana
educacién de las emociones, pues:

las raices de las pasiones son ensefiadas tan tempranamente en la educacién moral
de un nifio que el adulto que emprenda una educacién estoica tendrd que trabajar
toda su vida contra sus propios hdbitos e inclinaciones basados en desapren-
der los hébitos arraigados desde la infancia respecto a las pasiones y las emociones.

(Nussbaum, 1997, p. 45)

El giro educativo hacia lo emocional se presenta, supuestamente, por la necesi-
dad de construir una ciudadania universal y la implementacién de instituciones justas
que propendan por la igualdad humana. Para la estabilidad de éstas la educacién cada
vez incorpora estrategias que hacen énfasis en la psicologia moral de los ciudadanos, en
los sentimientos y las emociones. No solamente la psicologia adquiere patente escolar
sino lo estético como una dimensién donde la emocién no es sélo una pregunta de la
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ciencia sino un estimulo del arte que inclina hacia lo bello y lo justo. Las emociones dejan
de ser: “simplemente impulsos irreflexivos, como corrientes eléctricas” (Nussbaum,
2006, p. 39) sobre las cuales un maestro sélo podia influir a través de un proceso de
condicionamiento de su conducta; hoy las emociones son el centro de la pregunta por
la formacidn, el bienestar, la ciudadania en general. Las emociones son una forma de
liberarnos hacia adentro, hacia el si mismo, pero, al mismo tiempo, son la técnica de
gobierno que se establece mds profundo en cada quien.

La personalidad y la subjetividad estdn intensamente gobernadas. La conducta,
el habla y la emocién vienen siendo examinadas y evaluadas con base en ciertos esta-
dos interiores que esos estados manifiestan, y su objetivo es trastornar lo visible de las
personas mediante actuaciones sobre su mundo interior invisible. Los pensamientos,
sentimientos, emociones y acciones al mismo tiempo que parecen la constitucién del yo
intimo, estdn socialmente organizados y administrados en sus mds infimos detalles. Estas
nuevas pricticas no sélo incumben a las autoridades, sino que afectan a cada una de las
personas en la sociedad, en las creencias, deseos y aspiraciones, es decir, afectan la ética
imperante en un momento determinado. Las técnicas para manejar las emociones han
sido innovadas hasta hacer que para cada quien cambie el sentido propio de si mismo.
Por via de la educacidn, y con €l énfasis actual en lo sensible, en lo estético, las personas
se han vuelto intensamente subjetivas: es la democracia que se vitaliza potenciando las
emociones para controlarlas (Rose, 1990).

En efecto, lo estético asume un nuevo régimen en la sociedad dado por la asigna-
cién de nuevas formas de aprehensién sensible. El programa de la educacidn estética es
constituir un nuevo tejido comunitario mediante la intervencién del arte para reconocer
que la sociedad tecnoldgica estd construyendo un nuevo sensorium en el cual la aprecia-
cién estética es cada vez mds amplia y compartida y que, para que siga amplidndose, lo
estético deja de ser propiedad de los artistas, para ser constitutiva de la formacién y de la
condicién de los maestros con competencias para educar en una innovada sensibilidad
no solamente para apreciar mejor lo artistico, sino para entender la humanidad misma
como una obra de arte en construccién polifénica, con técnicas que ahora se instalan en
el cuerpo y en la vida misma.

Esto se comprende como una revolucién estética en tanto formacién de una comu-
nidad del sentir. Es decir, que el objetivo de los cambios estéticos es desplegar el campo
de lo sensible en lo comunitario hasta constituir una verdadera “comunidad del sentir”,
en la que es imposible dejar de considerar el arte una parte fundamental de la estructura
social, una parte bdsica de la cultura concreta. Pero ese sentir no es s6lo la comunidad
como expresién fraccionada que se siente a si misma con un valor estético particular, sino
porque la sensibilidad coadyuva a buscar formas cada vez mds inclinadas a la perfecciéon
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de la comunidad con tendencias a lo general y a ser mds humanidad, una humanidad
innovada en tanto participa de una sensibilidad comtin como especie.

Tal vez la pregunta no sea si se produce mds libertad sino para qué y por qué senda
nos lleva esa libertad producida. En la [lustracién, mirada en retrospectiva, la libertad se
construfa en los dmbitos de la educacién y de la estética para producir ciudadanos. Para
cambiar la vida atdvica por la vida burguesa. Hoy, en parte, la libertad consiste en recon-
quistar los mundos que la moral burguesa encubrid, expulsé o satanizé como inhumanas
en los terrenos de la imaginacion, de la sexualidad, de la creatividad, de las emociones.
La libertad consiste en darle un impulso a esos elementos hacia una dimensién inédita
en las logicas de las tecnologfas: libertad de sentir, de crear, de experimentar, de innovar:
en fin, de obtener la libertad de perfeccionar por vias mds expeditas a la humanidad.

Si el texto comenzé con un epigrafe sin citar de D’alambert, porque muestra el
camino entre lustracién e Innovacién como dos tiempos distintos que, sin embargo,
todavia utilizan materiales idénticos para producir las transformaciones que llevan todavia
al objetivo de mejorar a la humanidad: estética y educacién producen la libertad necesaria
para hacerlo cada vez de manera mds expedita. En el mismo sentido el texto termina con
otra frase programadtica ilustrada que puede ser hoy asumida cabalmente:

Hay una educacién para la salud, una educacién de la inteligencia, una educacién de
la moral y una educacién del gusto y de la belleza. Esta tltima pretende educar en la
mdxima armonia posible la totalidad de nuestras fuerzas sensibles y espirituales. (Schi-

ller, 2005, p. 285)

Conclusiones

sQué es la época innovada? Una época en la que se percibe la inquietud de transforma-
ciones en proceso. Esa inquietud algunos la comparan con la inquietud humanista del
siglo XVIII y, por tanto, la llaman posthumanismo. La diferencia fundamental entre
una y otra légicas es la nocién misma de humanidad: en la primera, razén ilustrada, ser
humanidad era el objetivo a la cual se llegaba por los lentos caminos de la razén y de la
sensibilidad, en las 16gicas de una educacién convertida en estrategia del poder liberal y
de su correlato necesario, los Estados nacionales. La libertad se convirti6 en una disciplina
rigurosa que producia nuevas subjetividades: personas que, con base en un minimo de
libertad disponible, siempre exigen un mdximo de libertades posibles. La libertad era
la condicién de posibilidad de un tipo de sociedad capaz de abandonar definitivamente
las ideas trascendentes al mismo tiempo que los vinculos con una animalidad irritante
(Agamben, 20006): el hombre se convertia definitivamente en humano en las forjas de una
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educacién capaz de dirigir no solamente la razén para diferenciar lo bueno y lo malo en
la sociedad, sino también de diferenciar lo bello vinculado con la verdad, con la moral
convertida en el fin mismo de una mejor humanidad.

En la segunda, razén innovada, se adelanta bastante en ese camino iniciado en la
Ilustracién, pues encuentra que la perfeccién y la unidad ya no estdn bdsicamente en la
articulacién entre educacién y sensibilidad, sino que el conocimiento cientifico puede dar
saltos mucho mayores para alcanzar la perfeccién de la humanidad por vias de la ciencia y
de la tecnologia. En la razén innovada se comprende que esa perfeccion en una tendencia
a la generalizacién del pensamiento y el sentimiento como especie: posibilidad de crear
comunidad e identidad con el mundo en general. Pensar como ciencia, y sentir como
estética, es una necesidad vital para que las personas dejen de considerarse la perfeccién
autdrquica de la naturaleza y, por el contrario, haga pactos naturales para alcanzar la
perfeccién buscada hace tanto tiempo como humanidad.

Estética y educacién no son simplemente los elementos con los cuales se cons-
truye la libertad que nos impele a recorrer senderos inéditos en la aventura vital de la
especie. Es, de igual manera, el mecanismo mediante el cual se tasca el freno para evitar
las estampidas anarquizantes. La libertad es la estrategia de gobierno mediante la cual las
trasformaciones se logran de manera paulatina, pues, mientras impulsan también refrenan.
Estética y educacién recorrieron los caminos de la disciplina, de la ética y de la psicologia
para liberar la sociedad mientras se gobierna a las personas. En la actualidad, cuando
se requiere mayor libertad: libertad de las ideas, de la razén y del sentir, la educacién y
la estética hacen el trabajo de encontrar nuevos modos de ensanchar las libertades y de
refrenar los impulsos: la educacién y la estética innovan al encontrar en las emociones
la libertad de reconocernos en nuestras formas inéditas de hibridacién con la técnica,
al mismo tiempo que refrena lo que sentimos para que cada quien sea capaz de darse
el tiempo de reconocer lo diferente y adaptar su interior, sus sentimientos a las nuevas
dimensiones de lo que seremos.

Tal vez la época innovada posibilite, por vias de la educacién y de la estética, que
las personas reconozcan més formas de lo que significa ser seres humanos y dejen de
limitarse a las que las pacatas formas de los humanismos ha permitido durante cientos
de anos: lograr que se tenga la libertad para ser distintos a los seres que el liberalismo
ha construido desde la Ilustracién, es decir, llegar a ser al mismo tiempo la humanidad
y seres innhumanos. Como se ve claramente, el texto estd atravesado por una paradoja,
que parece una contradiccién: por un lado, habla de llegar, por fin, a ser la humanidad
que no hemos sido y, por el otro, se habla de dejar de ser los humanos del iluminismo
para poder ser innhumanos.

No hay contradiccién. Precisamente llegar a ser seres humanos diferentes, es
decir, innovados, tiene que ver con superar una carencia constituyente: la de no ser una
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especie integral, unitaria, sino constituida por individuos que se repelen entre si hasta el
aniquilamiento. El primer paso de la innovacién, entonces, es llegar a ser humanidad,
en el sentido de unificar la especie en términos de sentimientos y pensamientos: que la
especie sea el individuo y éste a su vez sea la especie. El siguiente paso es que, quizds, para
que lleguemos a ser la humanidad tengamos que dejar de ser los seres humanos indivi-
duales que conocemos: seres hibridados tecnolégicamente hasta el punto de transformar
visiblemente la mente, el cuerpo y la subjetividad.
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Educacion estética como tecnologia social
-

Santiago Rojas Mesa
Universidad Pontificia Bolivariana

Introduccion

¢Para qué sirve el arte? Es una pregunta que ha rondado la historia intelectual occidental
desde las épocas del surgimiento de la filosofia como disciplina, y atin hoy en dia tiene
una pertinencia central. La razén estd en que no sélo se dirige la manera en que hacemos
producciones artisticas, sino que se inserta en lo mds profundo de nuestra sociedad, en
la idea de que todo fenédmeno social deberia estar dirigido a una utilidad publica. Sea
moral o social, esta presunta utilidad funciona como uno de los principios mds fuertes
de nuestra tradicién cultural, el deseo del bien comun y de la sociedad perfectible, es
decir, el camino a la utopia.

Para lograr esto la Modernidad intent$ sistemdticamente proyectos educativos
con la idea fundamental de que un buen ciudadano formarfa una buena sociedad, lo
que implica la fundamentacién histdrica y politica del sujeto auténomo, del ideal del
hombre ilustrado como modelo para seguir. Este sujeto de la Ilustracion se caracterizaba
por la capacidad racional de pensar por si mismo, por la busqueda de la libertad politica
y social y, ademds, por un deseo de humanizarse en lo sensible, en constituirse como un
sujeto que pudiera manifestar las fuerzas espirituales de su alma y alejarse del dominio
de las pasiones, al comprenderlas y, por lo tanto, domenarlas. Para esto, el hombre mo-
derno usé una serie de estrategias, entre ellas, la de institucionalizar al Arte, lo que quiere
decir, crear el concepto de arte como algo universal, basado en la creacién de obras por
parte de artistas y su contemplacién por medio de una ritualidad especifica y, con ello,
formar los criterios de la cultura alta en contra de la popular, asi como la del proyecto de
la educacion estética, un modo de perfeccionar a las personas en cémo sentir para estar
a la altura de su libertad e intelectualidad. El arte, visto asi, es un medio para llegar a la
sociedad deseada, es un camino a la utopfa.

Esta instrumentalizacién de lo artistico tiene una serie de consecuencias para noso-
tros, herederos de la Modernidad y sus légicas, en tanto configura una serie de paradigmas
interpretativos (qué se entiende por arte y por artistas) y practicos (cémo vivir y sentir lo
artistico), que tienen como fundamento la perfeccién moral y politica del ser humano.
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La utopia se da en doble via de desarrollo: por un lado, el sujeto que aprende a sentir y
a percibir como puente al otro lado, la sociedad justa y equitativa. Sujeto y sociedad son
los polos entre los cuales se busca educar los atributos de “abnegacién y altruismo como
puente hacia algin tipo de sociedad igualitaria”(Carey, 2007, p. 113). Pretensién que
se reactualiza hasta nuestros dias con la idea de una Educacion estética y artistica. Pero
spuede la estética, especialmente lo artistico, ayudarnos a ser mejores sujetos? ;Hay un
modo de educar al ser humano en el contenido del arte y en sus cualidades morales y
espirituales para, basado en el principio de alteridad universal, buscar la mejor sociedad
posible? Estas preguntas no pueden escaparse a nuestro andlisis y para ello, debemos ver
cémo se ha entendido al arte y la politica para comprender la funcién de dispositivo social
que ha cumplido y sigue cumpliendo en la tradicién occidental.

Del arte en las 16gicas modernas a la idea de educacion estética

El Arte' con mayuscula, tal cual lo conocemos segtin el imaginario colectivo, es una
produccién que se dio a finales del siglo XVIII, en medio de la sociedad cortesana y
burguesa de la época. En ella se formé el ideal de la Modernidad, como la busqueda de
la autonomia de las disciplinas analiticas y de la sociedad. Es por esto que afirmamos que
el proyecto de la autonomia del Arte es simultdneo al proyecto social de autonomia: del
sujeto mayor de edad, de las disciplinas y ciencia en sus propios campos, de las naciones
econémicamente autosuficientes con sus colonias, de la sociedad liberal. No obstante,
es necesario advertir sobre el término de Modernidad pues “La nocién de modernidad
parece entonces como inventada expresamente para confundir la inteligencia de las
transformaciones del arte y de sus relaciones expresas con otras esferas de la experiencia
colectiva” (Ranciére, 2009, p. 29). Si bien esta critica se realiza a la modernidad artistica,
la critica de Ranciére puede aplicarse como analogia a la época vista como un todo y sus
16gicas, pues toda simplificacidon o generalizacién conlleva un error metodolégico y com-
prensivo. Cuando se usa el término de modernidad se denomina a un gran conjunto de
précticas sociales cuyo quehacer le dio al Arte, dentro del gran esquema, una centralidad
y privilegio que le permitié visibilidad dentro del mundo de lo estético.

1 Para profundizar en este proceso de institucionalizacién se recomienda a Eagleton en Estética como
ideologia (2006), asi como a Marchan Fiz en La estética en la cultura moderna (2007), a Shiner en
La invencién del arte (2010). Se escribe como sustantivo propio para marcar la vision moderna, y en
mindscula implica entenderlo no como la institucién moderna, sino la prictica artistica en general y
en cualquier contexto.

Educacién estética como tecnologfa social

Afirmamos con esto, como principio analitico, que cada época se adapta y desa-
rrolla en sus tecnologias sociales y en cémo usa los dispositivos viejos, cémo los modifica
y c6mo genera nuevos. Es por esto que el Arte, dentro de este mundo social, mds que ser
s6lo un divertimento, un espacio de satisfaccién de los sentidos o una manifestacién de
la espiritualidad humana, permiti6 una serie de actividades sociales, de tradiciones y de
economias, tanto materiales como simbdlicas, que posibilité cambiar el modo de percibir
la mentalidad y la sensibilidad de la época, lo que generd una serie de lugares, eventos
y modos de disponer dicha produccién: una cultura artistica que engendré la manera
auténoma en la que comprendemos dicho fenémeno.

Esto implicé clasificar todo tipo de producciones humanas de manera especifica
(la diferencia entre la artesania y su funcién servil y las artes y su funcidn espiritual), en
tanto “representd la referencia de los valores espirituales de la esfera sagrada a la secular.
Las galerfas de arte se asemejaban a los templos, tanto por su arquitectura como por las
reacciones de sus visitantes” (Carey, 2007, p. 107). Ese desplazamiento no es gratuito,
pues, como afirma Ranciére (2013): “Las condiciones de ese surgimiento no se deducen
de un concepto general del arte o la belleza fundado en una nocién global del hombre o
el mundo, el sujeto o el ser. Ese tipo de conceptos dependen en si mismos de una mu-
tacién de las formas de experiencia sensible y de las maneras de percibir y ser afectado.
Formulan un modo de inteligibilidad de esas reconfiguraciones de la experiencia” (p. 9).

Pero todo sistema necesita reproducirse, consolidar su validez y autojustificar su
necesidad en el mundo, y es la educacion la que refuerza este naciente sistema, pues
“precisamente en torno a la ensenanza de la sensibilidad (de la aisthesis) se ird articulando
decididamente el nuevo concepto de arte” (De la Calle, 2006, p. 193). Arte y politica son
vias paralelas para el proyecto moderno, y su modo de vivir la experiencia sensible, ese que
busca la autonomia, que no es otra cosa que el camino a la utopia social. Preguntamos
entonces ;por qué razén surge este proyecto en este momento? Porque la Modernidad,
al formar nuevos espacios de participacion y de encuentro con el hecho artistico, cre6
un nuevo publico e intentd, con un cédigo modelo, la sensibilidad publica: museos,
espacios de critica artistica, nuevas galerfas y concursos publicos se crearon como parte
del proceso de sensibilizar al pablico en general y lograr el consenso. El Arte, cada vez
mds, se comienza a pensar como algo sagrado en su propia materialidad, como una ac-
tividad que revela lo que estd velado en la espiritualidad humana y, por lo tanto, lo que
nos puede humanizar para lograr el progreso en su totalidad, uno basado en la armonia
entre lo intelectual y lo emocional.

Esa vision sobre el Arte logré, en la Modernidad, tres consecuencias estructurales,
donde la dimensién estética y la perspectiva politica se unieron como parte del proyecto
socio histérico del progreso:
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El primero es la consolidacién de un modelo especifico de ser humano: éste no sélo es
un sujeto racionalmente definido, econémicay politicamente auténomo, sino sensiblemente
desarrollado, por no decir superior en su grado de desarrollo. Esto generé en su momento
una nocién de una moralidad posibilitada por lo estético, es decir, usar el arte como un
mecanismo para la reflexién moral y social y recuperar la larga tradicién catdrtica que habia
empezado en Grecia con los pitagéricos y su énfasis en la masica como bélsamo de las pa-
siones desenfrenadas; o Platén y su llamado a los musicos para la polis; 0, como dice Castro
(2012): “Algunos filésofos (los llamados platonistas, por seguir en esto, al menos en parte,
las tesis platénicas) consideran que las artes son siempre inmorales, porque producen, sua
sponte, efectos ética y politicamente peligrosos” (p. 65), que no es otra cosa que afirmar que
el valor del arte, de la obra y del artista estd directamente atado a los efectos en la vida social.

Lo segundo es la consolidacién de un modelo especifico de comunidad de gusto:
esto implicé la consolidacion de la alta cultura y la idea de Arte alto versus la cultura
popular y de masas. “La ilustracién propugnaba una divisién ‘natural’ entre incultos y
cultos, entre los absorbidos por las necesidades inmediatas de la vida y los entregados al
cultivo del espiritu” (Marchan, 2007, p. 69). Pero, un proyecto de socializacién necesita
ir més alld de las categorias funcionalmente de clases, en bisqueda de un universal y, por
esto, se propuso un ideal de hombre que supuestamente pudiera estar mds alld de ellas,
como estado de reconciliacién de todo lo humano y sus cualidades en una unidad lograda.

La categoria de gusto es fundamental porque se manifiesta individualmente, pero se
moldea y refina en la comunidad por medio de la educacién. Cultura ya no es el cultivo
de si mismo, en sentido estricto, sino Cultura como algo que se posee y que distingue de
los otros. Si bien su ideal era claro, su aplicacién disté de lo contemplado como meta, lo
que desarrollé una visién evidentemente clasista a la luz de nuestra comprensién?, pero
que permitié adaptar las jerarquias sociales de su momento a condiciones sutiles, como lo
es la nocién de aristocracia del espiritu. Ir6nicamente, si bien el proyecto intent6 superar
las dicotomias de su época, las pricticas sociales fueron mds lentas para transformarse que
el mundo de las ideas y los deseos del hombre.

Lo tercero es conformar un discurso fuerte como el de la autonomia del arte y su
alejamiento del mundo social, en tanto los valores que se buscaron no eran utilitarios,
no estuvieron determinados por la légica mundana del negocio sino por la légica sagra-
da del ocio y el tiempo de cultivo espiritual: era el Arte como algo intil en el sentido
productivo material, pues la utilidad era espiritual. Esto implicé, para el discurso que
después se convertird en el origen de las utopias estéticas, la hipStesis de una situacion

2 Lavisién entre la idea de clase social y la formacién del gusto es explorada de manera profunda por
Bordieu en E sentido social del gusto, asi como en el texto E/ gusto de Valeriano Bozal.
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de fragmentacién en el hombre, una escisién que no le permite ser totalmente uno. Para
superarla es necesario la construccién de un ideal, de una visién con la que se pueda
unificar y, con esto, lo estético se propone como solucién a los problemas politicos y cul-
turales de la época. El ideal de humanidad planteado por los romdnticos, especialmente
por Schiller, fue el modo de reunificar esta divisién. Esto implic6 que lo estético y, mds
puntualmente lo artistico, era la via correctiva de la sociedad pues funcioné como mze-
diacién entre lo racional y lo sentimental, entre el pasado y el futuro, entre los opuestos
que no nos permiten la unidad natural.

En efecto, una vez constatado que el Estado, en su acepcidn politica estricta, no es el
instrumento apropiado o exclusivo de renovacidn, incluso cuando se propugnan los
cambios politicos mds avanzados, se asigna a la Estética la arriesgada tarea de recu-
perar la totalidad de nuestro cardcter. Se precisa de instrumentos que se mantengan
frescos en “medio de la mayor podredumbre politica” y la estética, tanto ahora como
en versiones sucesivas, serd el preferido. Atin mds, la reinstauracién de la unidad del
hombre fragmentado por la ciencia o por la divisién del trabajo se levanta como uno
de los pilares de la reivindicacién de la dimensién estética, de Schiller a Nietzsche,
el joven Marx a Marcuse, de las vanguardias romdnticas a las heroicas o a la “nueva

sensibilidad” de nuestros dias. (Marchan, 2007, pp. 71-72)

Para esa unidad no hubo otro camino que el de una nueva conciencia, una que
pudiera superar las dicotomias que encierran al ser humano. La educacion estética fue la
respuesta, actualizé la vieja idea humanista cldsica de las artes como formadoras de valores
y virtudes que, desde los pitagéricos, pasando por Platon y Aristdteles, se habia formado
en la tradicién occidental. Sinchez da una definicién clara de lo que se entiende por ella
de modo general, pues

Toda educacién estética tiende a desarrollar la consciencia estética en general, y artistica
en particular, de los individuos en un contexto social determinado, tanto en lo que
se reflere a su comprensién y valorizacién de los objetos estéticos como a la actividad
que, especialmente en el terreno artistico, lleva a producirlos. Toda educacién estética,
a su vez, responde a exigencias y posibilidades inscritas en unas condiciones sociales,
y culturales determinadas y se lleva a cabo a través de las instituciones educativas
correspondientes. (2003, p. 95)

A pesar del cardcter contextual de esta definicién, en la Modernidad fue claro que para
los valores adecuados era necesario el arte adecuado, pues lo artistico, desde entonces es, por
excelencia, una de las tecnologias sociales que constituyen cémo se forman las sociedades.
Al disponer lo que transmitimos a otros, no s6lo se da cuenta de las cosmovisiones con las
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que se comprende la realidad, sino también se moldea a los individuos para que cumplan
un rol especifico dentro del cuerpo social. Visidn que fue la génesis del Homo esteticus, un
proyecto antropolégico de formacién del ser humano holistico y responsable de si.

La educacion estética aparece atada a una nocién de proyecto social que se dedicé
a mejorar al sujeto para mejorar a la sociedad, porque “la educacién debe conducir a
un enriquecimiento de la sensibilidad estética de los individuos, a una ampliacién del
horizonte estético en que se mueve y a una elevacién del papel que desempena en su vida
real el comportamiento estético” (Sdnchez, 2003, p. 95). De ahi el cardcter eminente-
mente utépico que tuvo dicha nocién, que podemos ver en la visién de Schiller y en la
resonancia que tiene en el proyecto utdpico vanguardista. El artista y su modo de vida
sensible estaban en capacidad de traer a un nuevo tipo de hombre porque se propone
en el modelo de humanidad que se ha de seguir. Pero ;por qué condiciones puede serlo?

Primero: estd la condicién de un desarrollo de su sensibilidad, es decir, el proceso
educativo es aquel que estd dirigido a mejorar el modo en que se percibe la realidad. Esto
durante mucho tiempo sustent6 la idea de que el artista es un sujeto més sensitivo y, por lo
tanto, que puede ver mds alld de las 16gicas y de las moralidades de su época. La sensibilidad
es elevada a una hipostasis que funciona como bélsamo contra la excesiva racionalidad y el
artista como aquel que guiard a los hombres a una nueva comprensién sensible de si mismos.

Segundo: estd su capacidad productiva, puesto que las producciones del artista no
son comunes y corrientes. No hacen parte ni de las artesanfas ni de los utensilios, sino
que crea “objetos estéticos”, materialidades que son hechas para manifestar el espiritu
humano y la realidad en su totalidad por acceso intuitivo al todo.

Tercero: estd su condicién de superar las convenciones sociales, que se posibilita
por los dos anteriores en tanto, si nadie siente al nivel que lo hace un artista, y nadie puede
producir materialidades para la espiritualidad, entonces hay un efecto de proyeccién y de
progreso humano en su quehacer. El artista fue el heraldo del progreso, no sélo cientifico
o técnico, sino espiritual y moral. Superd las convenciones del misticismo de otras épocas
e implicé nuevos cédigos de valores, en una especie de nibilismo activo.

Cuarto: estd la nocién segtin la cual rompe los c6digos establecidos al ser critico del
poder. Si todo esto confluyd, el arte es un aparato para interferir en la realidad humanay el
artista dirige su accionar. La idea de concientizar a la poblacién de su condicién politica e
intelectual por medio de la reflexién de la obra es una actualizacién de la idea de catarsis,
que pasa de la conciencia politica de liberar las pasiones a la idea de la superacién de la
alienacién social e ideoldgica.’

3 Para mayor referencia tanto Schaeffer como Mandoki, como Shiner, como Eagleton exploraran esto
como parte del horizonte de prejuicios que consolidan la idea tradicional del quehacer del artista a
partir del romanticismo, generando la nocién popular del arte en la Modernidad.
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Es el concepto de mediacion estética, que serd el pilar de la condicion operacional
con la cual trabajard el utopismo estético, el que sustentard esta concepcién. De Schiller a
la visién de las vanguardias, “desde sus inicios, se suspira por una realizacién de la libertad
antropoldgica a través de la cultura estética del hombre” (Marchan, 2007, p. 65). Lo que
el uso del arte como medio para el desarrollo del hombre forja es puntualmente un ideal
antropolégico y el arte deja de ser una practica utilitaria y logra el estatus de prictica es-
piritual. Es la ventana de una nueva espiritualidad, una que humanice al ciudadano a sus
méximas consecuencias, puesto que llega a la unidad o a la totalidad, integra a la naturaleza
con la cultura, supera la barbarie y logra la anhelada civilizacion. Estas pretensiones de la
Modernidad fundan la versién més operativa de la estética, puesto que, si bien se la reconoce
auténoma, esa misma condicion es la que, por desarrollar la imagen espiritual, terminé
siendo usada como operacién para la construccién del ideal de ser humano moderno.

El abanico desplegado por esta aspiracién a una unidad y armonias nuevas alimenta
la llama de todas las estéticas utdpicas y la anticipatoria del arte, cuyos resplandores
se reflejan siempre en los horizontes utépicos, incluso bajo condiciones desfavorables,
de la propia estética y del arte como mediacién en la totalidad. Justamente ésta, de
Schiller a Marcuse, nos hace participes, aunque sea a la postre, de este ideal, promesa de
felicidad, de una totalidad arménica jamds conquistada por el hombre, que preanuncia
ciertas ambiciones de la realizacién de lo estético y del arte en nuestra modernidad.
(Marchan, 2007, p. 71)

Cabe decir que la utopia, se cree desde esta nocién histérica del progreso a partir
del arte, no se ha logrado atin por la “decadencia” de las condiciones sociales, las cuales se
han alejado de un modo correcto de comprender la actividad creadora humana, por una
tecnificacion a ultranza, por una comercializacién generalizada. Sea cual sea la nocidn, el
argumento de la decadencia potencié la necesidad de la utopia y con esto el arte como
medio obtuvo su justificacién auto teleoldgica: el fin del arte, su zhelos, es la expresion
de la espiritualidad humana, educar en estética es lograr el modo adecuado de producir
y contemplar el arte: quien sabe contemplar y producir sabe vivir en sociedad, pues la
decadencia social es por falta de comprensién estética que, a su vez, es por ausencia de
entendimiento de la espiritualidad humana. El medio para comprender esto fue el arte
como respuesta a la sintomatologia decadente de una época inhumana por falta de com-
pletitud, es decir, el no haber llegado atn a su forma final y completa.

Educar estéticamente al hombre es la consolidacién del progreso histérico, de la
reunificacién de la unidad perdida y la totalidad ganada, en tanto “la estética, en cuanto
esa mediacion en la totalidad, se presenta como una alternativa que comparte el veredicto
ético de la “época degenerada” en el ocaso ilustrado. Sobre ella se levanta el entusiasmo
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politico de una subjetividad humana que espera regenerarse a través de lo estético” (Mar-
chan, 2007, p. 72). Esa idea se entiende en las posturas humanistas y holisticas que ven
en el arte una herramienta necesaria para la socializacién y la construccién de una mejor
sociedad, que no se logra por hipertrofia de la parte “racionalista” del ser humano, es decir,
una légica instrumental que aliena y robotiza al individuo y lo priva de sus capacidades
plenas en el hiper desarrollo de una parte de si. Lo estético funcioné como portaestan-
darte de la sensibilidad y se presenté como un remedio para esta situacién, entregdndole
a lo social los elementos de una compasién perdida al humanizarlo en su mdximo grado.
“Por este camino (...) el dominio artistico acabard significando y encarnando la esencia
y la plenitud de lo humano” (De la Calle, 2006, p. 193). De ahi que el progreso social
necesite de una educacion estética.

Si bien esta situacidn critica se ha actualizado a nuestra situacién actual, no sélo en
las pricticas educativas y en los cursos de humanidades de los diferentes dmbitos acadé-
micos, la utopia estética no llegé. La ironia subyace a la misma incapacidad del proyecto
de pensar sus condiciones histéricas y con esto reconocer los limites funcionales de cémo
utilizamos lo artistico y lo estético en nuestras culturas. Actualmente reconocemos un
papel funcional, donde entendemos que cada cultura educa estéticamente desde un ho-
rizonte cultural, y desde esto, le otorga pretensiones operativas al arte. Atn hoy en dia el
proyecto de educar en la sensibilidad se reproduce e intenta alejarse del ideal de totalidad
romdntico y vanguardista y se acerca a una visién basada en los estudios humanistas y
de las ciencias sociales. Esto es el reconocimiento de la complejidad constitutiva de una
aplicacién social de una dindmica nacida en el mismo seno de la sociedad, con lo que se
entiende que la autonomia nunca fue plena.

Ranciére y el reparto de lo sensible:
comprension politica de las practicas artisticas

Si queremos comprender la relacién entre la educacién estética y la visién de la institu-
cién Arte, més alld del discurso romdntico, se hace necesario detenerse en las precisiones
conceptuales de Ranciere (2009), pues mds que explicar las condiciones de la prictica
artistica o de la historia del arte, al autor le interesa entender el marco cultural, las pricticas
materiales puntuales, las condiciones especificas por las cuales aparece dicho sistema. Es
decir, quiere comprender como se ha formado un régimen de sensibilidad especifico, que
denominard como un reparto de lo sensible. Dicho reparto no es solamente el hacer parte de
una comunidad o un conjunto social, sino que es la disposicién de cémo podemos sentir
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y pensar algo, es decir, cémo nos configuramos como parte de dicho conjunto humano'y,
por lo tanto, es un aparataje de c6digos que posibilitan nuestro sentir estético (aisthesis).

Toda época, cultura y comunidad, contextualmente, desarrolla un reparto de las
cosas, de como sentirlas y pensarlas, en tanto “otra forma de reparto precede a este tener
parte: aquel que determina a los que tienen parte en él” (Ranciére, 2009, p. 9), por esto
es que se trata de un eje configurador del actuar social, de cémo se potencia la accién de
las personas. No s6lo determina el cdmo se experimentan las relaciones con las cosas (en
este caso no sélo los objetos poéticos, que serfan las obras de arte, sino también los pro-
saicos, aquellos que hacen parte del dia a dia, de lo cotidiano), sino también las acciones
concretas con ellas. El reparto de lo sensible funde como una estructura comprensiva,
como una codificacién del mundo cultural particular y contextual.

Cuando Ranciére pretende descubrir este reparto, estd detrds de lo que sucede
internamente en las disciplinas artisticas (tanto productivas como reflexivas) sirven para
justificar la preeminencia del Arte en la sociedad y de los esquemas mentales y socio
histéricos que construyeron esa forma de vivir, sentir y pensar. Quiere comprender las
condiciones de posibilidad de una forma politica de estar juntos, que no es otra cosa que
un esquema funcional que ayuda a configurar el c6mo se entiende, se vive, se comprende
quién hace parte y quién no, segtin lo que hace y cémo lo hace.

Esta inscripcidon no necesariamente es individualmente consciente y volitiva, sino
que es estructural, puesto que es aprendida por las personas en medio de un reparto
previo, no se elige pues preexiste a la experiencia de una persona que nace dentro de una
comunidad. Asi, las personas son al mismo tiempo efecto y causa del reparto en el que se
sumergen: aprendieron a pensar y sentir de un reparto anterior y, con sus actos, modifican
y crean otro. Una prictica anterior es posibilitada y posibilidad de otras. Esto muestra
uno de los cometidos de sus investigaciones, en Aisthesis. Escenas del régimen estético del
arte (2013), por ejemplo, intentard develar la red interpretativa que le da significacién al
Arte como sistema e institucién, haciendo visible la red que se construye alrededor del
fenémeno para comprender cémo se vuelven arte, es decir, se sienten y piensan como
tal, pero también lo que excede la comprensién actual y se genera un salir de esta. “El
arte los inscribe asi en la constelacién en movimiento donde se forman los modos de
percepcidn, los afectos y las formas de interpretacion que definen un paradigma artistico”
(Rancieére, 2013, p. 11).

Lo estético le da sentido a lo practico, no porque lo anteceda en sentido racional,
sino porque la manera en que sentimos posibilita la manera de vivir. Politica debe leerse
en un sentido ampliado, no solamente visto desde las instituciones y desde las funciones
del poder, sino en las acciones mds simples y cotidianas, en el mundo de la vida y las
formas especificas como nos relacionamos entre nosotros. Pero cabe recordar que no se
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trata de la estetizacion de la politica, sino de una episteme, para retomar los términos de
Foucault*, donde “la politica trata de lo que vemos y de lo que podemos decir al respecto,
sobre quien tiene la competencia para ver y la cualidad para decir, sobre las propiedades
del espacio y los posibles del tiempo” (2009, p. 10).

Lo artistico ayuda en el proceso de socializacién, en tanto, como modelo, ayuda
a configurar una serie de valores politicos y morales, sensuales y culturales, con los que
se define y ordena el mundo, se incluyen y excluyen sujetos de un reparto social histé-
ricamente naciente en la modernidad burguesa y aristocrdtica. Este fue un momento de
consolidacién de formacién de nuevas instituciones y de revolucién en tres grandes cam-
pos: el politico, con la aparicién de los regimenes constitucionales y liberales; el cientifico,
con la consolidacién de la ciencia positiva en centros de investigacién y universidades;
lo artistico, con la formacién de los grandes museos nacionales, el afianzamiento de la
critica artistica y de la historia del arte, asi como la idea del genio y de la transformacién
constante del arte que supera su quehacer. Esto implicé que lo artistico tuvo una pree-
minencia en los mecanismos de construccién social modernos, puesto que movilizé los
sentidos y las emociones humanas y ayuda a la visién préctica y politica. “La revolucién
social es hija de la revolucién estética” (Ranciere, 2013, p. 16), en medio de una época
de cambios constantes.

Una pregunta necesaria: ;qué diferencia hay entre lo estético y lo artistico? Ranciére
hablard de prdcticas estéticas, que define como las formas en las que se hacen visibles las
que son artisticas. Es decir, lo artistico es uno de los modos de lo estético y, por tanto,
ayuda a consolidar el reparto de lo estético para disponer u ordenar una serie de précticas
sociales. En este caso, es importante hacer un énfasis en que se ha confundido durante
largo tiempo lo estético con lo artistico, pues, ““Estética’ es el nombre de la categoria que,
desde hace dos siglos, designa en Occidente el tejido sensible y la forma de inteligibilidad
de lo que llamamos ‘Arte”” (Ranciére, 2013, p. 9). El Arte es, en términos histéricos, una
concepcion del siglo XVIII, pues

aun cuando las historias del arte comiencen su relato con las pinturas rupestres, en
la noche de los tiempos, el Arte como nocién que designa una forma de experiencia
especifica solo existe en Occidente desde fines del siglo XVIII. Antes habia, por su-
puesto, toda clase de artes, toda clase de maneras de hacer, entre las cuales unas pocas
disfrutaban de un estatus privilegiado, que obedecia no a su excelencia intrinseca sino
a su lugar en la distribucién de las condiciones sociales. (Ranciere, 2013, p. 9)

4 Entendiendo una cosmovisién o modo de comprender la totalidad de aspectos que se dan en la produc-
cién y consumo del conocimiento, tal y como lo muestra en Las palabras y las cosas (Foucault, 1985).
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Por eso, comprender la centralidad que ha tenido para la cultura occidental, permite
dar cuenta de un proyecto como el de la educacion estética y artistica, en tanto ayuda a
formar el vinculo de los que pertenecen a alguna esfera del mundo artistico y la idea de
la revolucién politica. Esta serd la idea central de Schiller: la revolucién de lo estético, por
medio del arte, nos prepara para la revolucién politica, pero més adelante nos detendremos
en este asunto. Por el momento entendamos que una practica artistica le da forma a una serie
de pricticas sociales de cémo relacionarse con el Arte, como la manera de visibilizar en un
museo o los modos de entender la obra como algo sagrado, y por eso “las précticas artisticas
son ‘maneras de hacer’ que intervienen en la distribucién general de las maneras de hacer y
en sus relaciones con maneras de ser y formas de visibilidad” (Ranciere, 2009, pp. 10-11).

La Modernidad consolidé con esto un canon: la rima, el marco y el pedestal, para
las experiencias de la poesia, lo teatral y la imagen pldstica. Canon que le exigen institu-
cionalmente unas practicas al espectador, como necesarios para una experiencia puntual,
y forman el esquema mental y simbélico de cémo pensar y sentir al arte. “Nos referimos
a condiciones completamente materiales —lugares de representacién y exposicién, formas
de circulacién y reproduccién—, pero también a modos de percepcion y regimenes de
emocion, categorias que las identifican, esquemas de pensamiento que las clasifican y las
interpretan” (Ranciere, 2013, p. 10). Son estas condiciones las que hacen que las palabras,
los ritmos, las formas se sientan y piensen como Arte. Lo que explica el aparato sensible
y racional que constituye el proceso del Arte. Ese canon o modo de pricticas artisticas
funcioné como base para lo que histéricamente formé el reparto de lo sensible moderno y
su proyecto. Entender esto es dar cuenta de cémo la politica se pone en juego.

Dicho esto, comprendemos que toda prictica artistica se presignifica’ por el contex-
to socio histdrico, social que le da sentido: lo artistico ejemplifica el reparto sensible que
lo formé. Esto crea y mantiene, a lo largo del tiempo, unos modos de lo politico, pues lo
artistico influye en los modos de eszar-juntos, de comprender y actuar en la realidad social
y las transformaciones en el cuerpo social son captadas, representadas y comprendidas por
las manifestaciones del arte. En la Modernidad lo politico y lo artistico son interdepen-
dientes. El Arte, como dispositivo de lo social, incide directamente en lo publico porque
crea criterios de cémo gustar (qué es lo apropiado para una persona culta) y cémo sentir
(qué nos hace verdaderamente humanos). Se produce la ritualidad del Arte con el Arte y
con el mundo comun, con lo decorativo, porque estos criterios ayudan a identificar qué
se entiende por belleza, por fealdad, por lo refinado, por lo banal. Saber esto es identificar
a las personas que saben sentir: el criterio moral parte del reparto estético.

5  En tanto, hermenéuticamente, todo concepto o prictica estd inscrita en una historicidad que le da
sentido previamente. Para esto Gadamer en Verdad y Método I (1996).
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Dentro de una estructura sensible como la moderna el Arte es una mdquina social
de producir valores estéticos y un modo autorreferencial, es decir, la practica apropiada
que sustenta dichos valores. Quien hace parte del mundo del arte es incluido dentro del
consenso, dentro del mundo de lo comin, y quien no lo entiende, o se excluye o se debe
educar para ser, por fin, “verdaderamente humano”. Ranciére cree que el Arte cristaliza
un reparto para diferenciar las practicas y los objetos, ;quién puede producir arte? ;Dénde
puede hacerse? ;Quiénes saben apreciar? Puesto que sirve como modelo, como punto de
referencia desde el cual se puede comparar y juzgar el mundo perceptivo y las acciones
cotidianas, lo que implica el mundo de los otros, la politica.

Tres regimenes del reparto de lo sensible: lo ético de las imdgenes,
lo representativo y lo estético

:Cémo pensé Rancicere los valores artisticos dentro del reparto de lo sensible? Para el
autor, existen diferentes estadios o registros, que llamard regimenes, donde los esquemas
artisticos, temas, modelos, escuelas y géneros se relacionan entre si: la pldstica y la poética
se relacionan entre si: la palabra, la pintura, la escultérica o lo escénico se influyen entre si,
pues “esas formas aparecen como portadoras de figuras comunidades iguales a si mismas
en contextos muy diferentes. Pero inversamente, ellas son susceptibles a ser asignadas a
paradigmas politicos contradictorios” (Ranciere, 2009, p. 17). Lo que podemos llamar
plasticidad discursiva (la teoria del arte) asi como la perceptiva (las actitudes o rituales
al interpelar lo artistico) se moldean de manera directa con los acontecimientos sociales
y las transformaciones, lo que implica que las practicas artisticas sustenten moralidades
diversas, de acuerdo con los cédigos simbdlicos de cada contexto. El arte sirve como un
resumen de los valores sociales de un contexto, no como la manifestacién de un orden
axiomadtico, sino como espacio de diversidad porque lo social no puede determinarse li-
nealmente, como la idea de progreso moderna postulaba, sino como un campo de conflicto
para las dindmicas sociales. Una clasificacién artistica mueve otra porque se relacionan
interdependientemente. Asi, lo estético hila modos de vida, esquemas éticos y morales y
politicos que, en apariencia, son contradictorios, pero que tienen una serie de elementos
comunes en la manifestacién estética.

Dicho esto, hay que hacer un énfasis y una pregunta: lo estético no puede ser
reducido a lo artistico, pues lo sensible se expande a los modos de vida poéticos y pro-
saicos, es decir, en lo cotidiano y lo comin. Siendo esto asi ;cudles son los esquemas o
los regimenes de lo estético? Ranciere (2009) va a determinar tres esquemas: el primero,
denominado como lo ético de las imdgenes, que es el modo en que construimos un ideal
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de lo que puede ser arte, separando los objetos que tenemos pues “recubre, sin darle
concepto alguno, la singularidad de un régimen particular de las artes, es decir, un tipo
especifico entre el modo de produccién de las obras o de pricticas, formas de visibilidad
de esas pricticas, y modos de conceptualizacién de unas y otras” (p. 20), en tanto este
registro contiene lo artistico de lo artistico (los cinones productivos, tanto ideales como
materiales) y lo estético de lo artistico (los modos de percibir y recibir el arte).

El segundo se llama el régimen representativo y es donde se instaura fuertemente
la nocién de educacidn estética, en tanto es donde se genera la institucionalizacién del
Arte en la Modernidad y “(...) en el sentido en que identifica a las artes —lo que la época
clésica llamard bellas artes- al interior de una clasificacién de maneras de hacer, y define
por consiguiente maneras de hacer bien y de apreciar las imitaciones” (Ranciere, 2009,
p- 21). Es con este modelo donde las ideas fuertes de la imitacién de la naturaleza como
modelo (mimesis), del genio creador, de la necesidad de superar el canon como forma
de hacer progresar al arte, determinan el cémo se procede, cémo se juzga, cémo se hace,
c6mo se mira.

Es la formacién del canon como modo de representar la realidad, por lo tanto,
como esquema artistico para aceptar, incluir, rechazar y negar las producciones humanas,
que funciona como criterio normativo, como modo de precomprensién, para crear y
analizar. Este se modifica contextualmente segtin las artes (o géneros), asi como el azar de
la produccidn de los artistas y las exigencias de los espectadores y recordar que lo que se
juega acd es mds que un canon, pues: “No es un procedimiento del arte, sino un régimen
de visibilidad de las artes” (Ranciere, 2009, p. 22), que normaliza y automatiza lo que
es artistico y lo que no, pero también normaliza quién sabe de arte y quién no, asi como
quién es comprendido dentro de la cultura artistica y quién es excluido: quién hace parte
del ideal politico y quién se aleja. Esto separa al artista del artesano y al espectador del
curioso o del observador lego. ;Qué valor tiene el arte y coémo saber qué es? Este punto
marca el conocimiento bésico de qué se entiende por lo artistico y por los prejuicios en
la cultura para entender y significar como modelo. De ahi la incapacidad popular para
comprender el arte contempordneo, por el alejamiento de los valores modernos transfor-
mados sobre la produccién, recepcién y distribucién de obras y artistas.

El tercer régimen es el Estético, que implica el modo de ser y ser percibido de
los objetos artisticos. Este tltimo registro se opone al segundo, en tanto no refiere a las
cosas dentro del arte en las pricticas y modos de ser de lo artistico, sino que se da en la
insercién socio-cultural de la percepcion, “ya no se hace por una distincién en el seno de
las maneras de hacer, sino por una distincién de un modo de ser sensible propio de los
productos del arte” (Ranciére, 2009, p. 24), que significa un modo de ser dentro de la
sensibilidad, dado como algo mds que racional, dentro de lo patético (dentro del pathos
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y no del logos), donde no se produce un conocimiento racional, pues no es una teoria
del conocimiento, sino que funciona socialmente en “identifica el arte con lo singular y
desliga a este arte de toda regla especifica, de toda jerarquia de los temas, de los géneros
y de las artes” (Ranciere, 2009, p. 26). Esto quiere decir que el arte pasa a hacer parte de
un registro estético mayor, en tanto permite comprender que sirven de modelo para, en
nuestra forma de sentir y de pensar, crear una humanidad especifica.

Ranciére realizard la relacién de este régimen con la “modernidad” artistica y el
momento en que se comienza a romper la idea de autonomia del arte y se relaciona con
la vida misma en las vanguardias artisticas y su idea de utopia. Pero no opone lo antiguo
alo nuevo, sino dos modos de comprender el arte. Este régimen comienza con la reinter-
pretacién de qué hace o quién hace arte, pero termina con la idea del estado estético, en
tanto “Si el concepto de vanguardia tiene un sentido en el régimen estético de las artes,
es por este lado: no por el lado de los destacamentos avanzados de la novedad artistica,
sino por el lado de la invencién de formas sensibles y de marcos materiales de una vida
por venir” (Ranciére, 2009, p. 35).

Por esto se alude al ideal de humanidad de Schiller y a la idea de utopia que reside
en ¢l mismo: un proyecto de educacion estética se justifica y se desarrolla en ensefiar a
sentir de modo general, donde lo artistico ayuda a leer la historicidad de lo humano y
habla por medio del arte y lo artistico sirve de mediacién para lo politico y la accién
utdpica directa, pues “Es este modo especifico de habitar el mundo sensible lo que debe
ser desarrollado por la ‘educacién estética’ para formar hombres susceptibles de vivir en
una comunidad politica libre” (Ranciére, 2009, p. 31). Es decir, el ideal de humanidad,
donde la condicién humana es elevada como principio para la mejor sociedad posible,
revela el modo sensible en que las cosas se piensan y entienden como arte y, por lo tanto,
corresponden a un modo especifico de ser dentro del reparto.

La idea de tecnologia y dispositivo social

Al tener en cuenta esta visién estético-politica del reparto de lo sensible, vamos a retomar
la idea de lo artistico en la Modernidad y centrar la mirada no desde una aspiracién uni-
versal, como se pretendi6 con el homo aestheticus, sino desde practicas especificas, tanto
las que dicen cémo educar (las aspiraciones humanas de sujeto y de sociedad) como
las ensenanzas puntuales (coémo hacer y degustar arte), que muestran las articulaciones
concretas que los dispositivos fijan, establecen y perpetdan pricticas de poder. Es decir,
comprender que detrds de la postura utdpica del arte en su funcién instrumental para
la socializacién, estd una comprensién histérica concreta dada por el registro estético
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de las artes. Con esto podemos leer las causas y consecuencias de esta idea mds alld de
la pretensién universalista de la teorfa schilleriana, intentando comprender el modo en
que el concepto de mediacién estética funciond, es decir, cémo se construy6 como un
dispositivo social en la Modernidad.

La tentacién estarfa en hacer una lectura del deber ser o del fenémeno del arte
como tecnologia social de manera peyorativa, lo que evitaria notar el uso puntual y el
devenir histérico especifico que ha tenido como modo de interpretar al arte actual. Asi
pues, intentamos hacer un ejercicio descriptivo y no normativo, especificando el cémo fue
y las funciones especificas que ha tenido lo estético para una de las formas de organizar
lo politico: la construccién de sus criterios sensoriales y emocionales. Para esto ;qué se
entiende por dispositivo? Cadahia explicita que:

Desde esta perspectiva, el dispositivo no funciona tanto como una red que captura,
sino mds bien como una experiencia sensible que resulta de la articulacién de maneras
de ver, decir y pensar. No se trata tanto de liberarse del dispositivo y devolver al ser
viviente un espacio de anomia, esto es, un espacio originario, sino de problematizar
los diferentes tipos de experiencia sensible que propician los dispositivos. (Cadahia,
2014, p. 104)

Es el vinculo del poder con la vida concreta: sus practicas puntuales, los discursos
que aparecen como medios de comprenderla, las instituciones sociales que sustentan y
perpetdan las dos anteriores, las tradiciones que se heredan al presente como vestigio de
lo que fue en el flujo de las cosas. Podemos entender que el reparto de lo sensible se con-
solida por medio de los dispositivos sociales que se pongan a jugar y, en esto, lo artistico
es uno que normatiza lo estético.

Pero hacer una critica del dispositivo no es hacer un hincapié en las formas de
dominacién ni en las funciones para el Estado, sino mostrar cémo ha funcionado el
mismo, cémo se ha institucionalizado en la cultura moderna y, por lo tanto, cémo ha
configurado parte del horizonte histérico del cual hacemos parte y que en la actualidad
vivimos como consecuencia de dichos dispositivos. Asi, la educacién estética funciona
como un modo de sustentacién de los valores modernos, de la visién programdtica de dicha
época y configura la mayoria de los valores sociales y estéticos que se han heredado como
tradicién. “La emergencia del ideal estético tiene que ver con la superacién de un ideal
politico restringido. La estrategia de la transformacién, por obra del estado, es rebasada
por lo que serd la educacién estética” (Marchan, 2007, p. 72), idea que para Ranciere
significard “el cumplimiento sensible de la libertad incondicional del pensamiento puro
en las formas de la vida y de la creencia popular” (Ranciere, 2009, p. 32). Se trata de
entender cémo se ha creado y mantenido socio-histéricamente la experiencia del arte,
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que no se puede confundir con la individualidad de la experiencia estética. Se trata de
cémo puntualmente se le dio un uso instrumental al Arte.

Es de estas pricticas, de cémo mirar segin el gusto apropiado, de cémo producir
segin el canon, de cémo educar en la idea liberal de la autonomia, que se entiende al
dispositivo estético moderno, puesto que los sujetos al cumplirlo, al vivirlo, construyen
su identidad: en este caso, la idea de mediacién estética, es decir, de la preparacién para
una vida politica, por lo que se usé como eje articulador de la sensibilidad en los Estados
modernos. El arte visto asi implica su uso como tecnologia de transformacién social.

Pero vale la pena hacer una salvedad critica frente a la imagen de dispositivo que
estamos usando. Si bien la visidn tradicional de entender al dispositivo, enmarcada en
la forma que Foucault y Agamben (2011) usan, como conformador de las tecnologias
sociales, parte de la centralidad de un proyecto de Estado, las revisiones criticas actuales,
como la de Lucia Cadahia nos dan otra luz, puesto que se proponen profundizar en la
estructura y en las dindmicas sociales que no estdn univocamente determinadas por el
proyecto rector de una nacién o del poder institucionalizado. Esto es mds cercano a la
nocién del reparto de lo sensible, donde vemos cémo, a través de toda la estructura so-
cial, se van dando las condiciones para que los discursos se formen en unas direcciones
especificas (como socializar y civilizar al sujeto), para que se tornen en dispositivos (que
permite institucionalizar practicas especificas, como el museo, la galeria, la revisién hecha
por un critico de arte, la ensenanza especifica de una institucién de bellas artes, entre
otros), y de manera prictica y funcional, para determinar un orden social, como puede

ser la Modernidad. De esto afirma Cadahia que:

Como nos recuerda Foucault, existe una diferencia sustancial entre las relaciones de
poder y las relaciones de dominio. En las relaciones de poder el juego siempre estd
abierto, ya que el conflicto se hace explicito y, por tanto, se abren espacios de negocia-
cién y transformacién. En las relaciones de dominio, en cambio, el margen de accién
es casi nulo y se produce una estratificacién del vinculo. (2014, p. 105)

Cualquier prdctica social termina efectivamente, mds alld de lo que queramos
que sea, mds alld del deber ser que una sociedad pretenda determinar, construyendo las
condiciones de posibilidad con las que se determina. El arte es tecnologfa para las pro-
ducciones artisticas, para la evaluacién de obras, pero también para la recepcién de éstas
en tanto intenta potenciar las capacidades intelectuales de los ciudadanos, y con esto se
desarrollan criterios de gusto que terminardn en la evaluacién positiva o negativa de las
personas que contemplan.

La divisién segtn la cual lo politico hace parte del Estado y de las relaciones de
poder no es suficiente, puesto que limita a lo artistico a una esfera con pretensiones de
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autonomia, como alta cultura o cultura general, pero desconoce que hace parte de la cons-
truccién misma de nuestro modo de habitar la existencia, como espacio de convivencia
social, por lo que preguntar por el dispositivo o la tecnologia social “nos embarcamos en
la tarea de pensar cémo este dispositivo configura cierto sentido de realidad, cierto sentido
comun en el que se definen esquemas perceptivos y discursivos que determinan lo visible,
lo decible y lo pensable” (Cadahia, 2014, p. 106). Es por esto que se entiende que en la
educacidn estética se dispone una funcidn social tanto para el arte y el artista, como para
el espectador y la sociedad en general. Carey (2007) afirma con esto que

La cultura del siglo XIX difundié la idea de que la misién del arte era hacer mejor a la
gente y de que el acceso publico a las galerfas de arte lo harfa posible. Los eruditos de
entonces pensaban que si se lograba convencer a los pobres para que se interesasen por
el arte culto, este los ayudarfa a trascender sus limitaciones materiales, los reconciliarfa
con su suerte y los harfa menos propensos a la codicia, el robo y la rebelién en su
afdn por acariciar las riquezas de los que estdn por encima en la escala social. (p. 107)

La funcién social del dispositivo arte estd marcada por una légica normalizadora
que funciona al “tejer los lazos que unen percepciones, afectos, nombres e ideas, y en
constituir la comunidad sensible que esos lazos tejen y la comunidad intelectual que hace
pensable el tejido” (Ranciére, 2013, p. 11). Se trata de clasificar humanidades en la medida
en que podemos diferenciarnos por la diferencia creada cuando hay un mismo criterio
de arte. Es decir, al asimilarlos a todos en el Arte culto, se forja un criterio extraestético,
politico y moral para juzgar a las personas, para diferenciarlas y, por lo tanto, para otorgar
el valor social. Asi el dispositivo separa lo diferente al asimilarlo, y el arte usado asi se
convierte en un criterio civilizador y civilizante, es decir, hegeménico y estructurante de
las subjetividades que rechaza o incluye.

Lo politico se teje en el reparto de lo sensible, lectura que resuena con Cadahia
quien muestra cémo, con el modelo a seguir (sea artistico, humanista o educativo) se
produce lo humano al producir lo inhumano. De ahi que més que una guia de civilizacién
a seguir o una institucién cultural y politica connatural a nuestra naturaleza espiritual,
el arte ha servido como medio para identificar a los ptblicos ajenos a él y, con esto, se
posibilita su espacio, su importancia y su rol histérico de formador de las sensibilidades
humanas, es decir, de dispositivo sensual y emocional para un proyecto progresista, como
el de la Modernidad. Esto porque, como dice Marchan (2007):

La renovacién del hombre, pues, no vendrd solamente del estado, sino también, in-
cluso exclusivamente, de la educacidn estética, a la que se atribuye, desde ahora hasta
el Esteticismo de finales del XIX o en las vanguardias mds optimistas del nuestro, una
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tarea ambiciosa que la experiencia histérica se encarga de recortar o negar. La estética
y el arte son propuestos como dominios punicos en los cuales puede reconquistarse,
sin aplazamientos frustrantes e indefinidos, la totalidad perdida. (p. 73)

Esto justifica la necesidad de la educacion estética: el poder incluir a los excluidos;
el poder humanizar y civilizar, que no es otra cosa que hacer operativas las diferentes
concepciones de arte para la humanidad deseada y sofada.

Entonces, un énfasis, entrar en este dispositivo es posible con la aprehensién de
codigos sociales: ;cdmo genera esta vision educativa una relacién entre lo artistico y lo
politico? Si retomamos los tres regimenes de Ranciére, entenderemos que tanto el primero
como el segundo son fundamentales en tanto marcan el horizonte de precomprensiones
de lo artistico y de lo estético para formar la alta cultura como ejercicio de la sensibilidad
y, con esto, como criterio de valoracién social. Asi, lo ético de las imdgenes explicita los
usos concretos y los efectos de lo artistico, asi como las pretensiones de su capacidad de
revelar la verdad y de seguir un destino, un thelos. Esta es la nocién que lleva a la educacion
como tecnologia de un gran proyecto universal, politico y social, “por la manera en que
las imdgenes del poema dan a los nifos y a los espectadores ciudadanos cierta educacidn,
y se inscriben en el reparto de ocupaciones de la po/is. (...) En este régimen se trata de
saber en qué medida la manera de ser de las imdgenes concierne al Ethos, la manera de
ser de individuos y de colectividades” (Ranci¢re, 2009, p. 21).

En otro sentido, el segundo, el régimen representativo, construye los valores de lo
que es como tal el Arte, por lo tanto, es donde se da el proceso fuertemente moderno de
crear criterios de lo apropiado para la idea de civilizacién moderna. En éste se construyen
los rituales del quehacer artistico, donde el artista estd determinado por lo que se espera de
él en términos de creacién, donde un nuevo publico desarrolla una serie de nuevos com-
portamientos de apreciacién, que implican conocer los c6digos politicos de lo acertado.

Es la construccién de un ideal de ser humano, de sociabilidad y de modos de
experienciar el mundo y el estar juntos. Ranciére intenta ver mds alld de la mera prictica
artistica e intenta superar la idea de institucién y llegar al quehacer artistico dentro de un
modo de sensibilidad histéricamente creado. Esto lo denominard modernitarismo, que es
la teleologia de la Modernidad, es decir, la idea de progreso que comienza con la idea de
educacion estética de Schiller y “es asi que el ‘estado estético’ schilleriano se convierte en
el ‘programa estético’ del romanticismo alemdn, el programa resumido en ese borrador
redactado en comdn por Hegel, Holderlin y Schelling: el cumplimiento sensible de la
libertad incondicional del pensamiento puro en las formas de vida y de la creencia popu-
lar” (Ranciére, 2009, p. 33). Esta es la gran insistencia, la de un vinculo politico posible
gracias a una revolucién de los modos de sentir, que van del adormecimiento a la claridad
espiritual que nos humaniza. Sin esto, toda revolucién social fracasa.

Educacién estética como tecnologfa social

No es tnicamente las obras sino la vida y el quehacer de los artistas lo que reafirma
este ideal de ser humano. El Guernica de Picasso tiene tanto valor formativo en su con-
templacién como en la famosa historia del oficial nazi que lo interroga. Esa anécdota es
formadora de un ideal reflexivo, de un llamado a la eticidad y la conciencia de los actos
individuales. Asi entendemos que el dispositivo no es solamente intra artistico, sino que
se da alrededor de los eventos del arte y, por lo tanto, ayudan a disponer el clima sensitivo
y emocional que vivimos en conjunto.

Mds atin, el rasgo especifico de la disposicién estética es justamente el de problema-
tizar la manera como los hombres ponen ante sf su forma de ser. Y esto es asi porque
el dispositivo estético estd libre de la positividad de la representacién. La disposicién
estética no es la representacién (Vorstellung) de algo dado de antemano, sino la pre-
sentacion de una disposicién o estado de dnimo para actuar en el mundo. Es decir,
la disposicién estética, al no re-presentarse, al no reiterarse como un mecanismo de
repeticién de lo dado, problematiza el 4mbito de la re-presentacién que otro tipos de
disposiciones asumen como tal. (Cadahia, 2014, p. 104)

Consecuencias actuales

La defensa de los valores modernos del Arte, en la actualidad, termina sin defender la
espiritualidad del arte y el producir humano, de las manifestaciones del espiritu, sino
que ayuda a consolidar sistemas politicos, formas de sentir y pensar en la sociedad, un
estatus quo con el que se estructuré la jerarquia de los estados modernos. No sélo es la
lucha por devolver las condiciones a un discurso moderno que ya no tiene sus condi-
ciones histéricas como sustento, sino que implica dejar a un lado las transformaciones
en términos de las tecnologias sociales (como los medios masivos de comunicacién, las
industrias culturales, el mundo prosaico como espacio estético) y las artisticas (que desde
las vanguardias transforman a criterios multiples el qué y el cémo de las artes), lo que
consolida un conservadurismo ahistérico.

Dicho enfiticamente, lo que se estd defendiendo no es al Arte del genio, a la idea
universal de lo artistico, sino al canon moderno y a la estructura social y politica que
estaba revestida de dicha genialidad. ;Quiénes pueden nombrarse y llevarse el titulo de
personas sensiblemente desarrolladas? ;Quiénes son los genios en un mundo de hiper-
dominio técnico? ;Qué papeles tienen la imitacién y la expresién en el campo social?
Ranciére nos ayuda a plantear una posible visién de la educacion estética, mds alld de
la educacién artistica (aquella que se centra en producir obras o gustar de obras), como
posibilidad de transformacién social, al retomar el reparto sensible como posibilidad de
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espacio comun. Es el reconocimiento de los hilos de nuestra sensibilidad comunitaria lo
que podria humanizarnos por ayudarnos a comprender cémo se aplican y se sustentan
para los que hacen parte de la comunidad, siendo criticos de los mecanismos de exclusién
que residen en su interior.

Si bien ya nosotros, en el proceso de democratizacién vivido en el siglo XX y que
se muestra como el objetivo rector de las actuales sociedades del XXI, no perpetuamos
y reproducimos el modelo artistico decimondnico y su concepcién especular (la del arte
del genio para la experiencia estética y el canon de obras en criterios de rima, marco y
pedestal) para la produccién actual, este esquema atin se mantiene paralelo y permea las
visiones prosaicas, esas del cotidiano de las personas y las comunidades que estdn fuera
del sistema Arte, pero que se ven influenciadas por la compleja razén de la ensenanza de
lo artistico y de los criterios con los que se ensena el para qué del Arte. Esto se da en un
marco curricular, como podria ser la educacién técnica en arte, necesaria para la forma-
cién de artistas y en los miles de modos en que las comunidades se apropian de lo que
comprenden por Arte dado a las instituciones educativas y a los curriculos humanistas.

Aprendemos los criterios estéticos y sensibles de la vida cotidiana y la reproduccién
de las estructuras sociales: aprendemos a gustar, a contemplar, a emitir juicios dentro
de la esfera prictica de nuestras experiencias de mundo. Asi pues, afirmamos que es el
criterio del siglo XIX el que se reproduce en la mente popular de manera mds generali-
zada, evidentemente no es el tnico criterio, dado a la manera en que se institucionalizé
la ensenanza y la educacién estética, y esto lleva a una distancia simbédlica tan profunda
que la mayoria no reconoce al arte moderno y contemporaneo dentro de la visién esen-
cial en la que fueron educados. No hemos tenido educacién estética, sino una educacién
estetizante en la sensibilidad moderna.

El esteticismo es un problema si perseguimos la idea utdpica de la mediacion es-
tética, puesto que interrumpe la posibilidad de humanizar al ser humano, irénicamente
desensibilizindolo a la situacién material y real de las personas que sufren. Se puede
apreciar el cuadro del vagabundo con “empatia” humana, sintiendo pena por el destino
que no deseamos en nosotros, y salir a la calle a ignorar a los que la habitan. Esteticismo
y educacién estética, si bien han sido comprendidos como semejantes, porque fueron
desarrollados con las mismas condiciones y en la misma época, no pueden ser lo mismo.
Ese es un reto para el momento actual, en tanto al arte se le puede dar funcién de acuerdo
con los diferentes campos en los que se esté: restringido (como en la experiencia estética
individual), meso (como la formacién de las comunidades que comparte en diversas formas
de su sensibilidad), macro (como sistema histérico que permite modelar las subjetividades
del ciudadano segtin un modelo especifico: el hombre civilizado o la alta cultura).

Educacién estética como tecnologfa social

Lo estético, con Ranciere, implica mds que una experiencia catdrtica y artistica, un
espacio de conformacién de lo humano, pues es condicién de posibilidad de su relacién
con el mundo fisico, con los otros y con los modos de vida. Esto evidentemente trae el
problema de que una sociedad estd compuesta por visiones heterogéneas y narrativas de
lo comin contextualmente construidas, pero ;no seria entonces la educacién estética y
artistica una manera de crear la 16gica dominante que sustenta el modelo Moderno de
realidad? Lo politico, al producir modos de subjetivacion que se desarrollan en lo estético,
posibilita que lo artistico pueda ser usado como un dispositivo de construccién de las
narrativas comunes. Aprendernos lo politico estéticamente, por lo tanto, la educacién
estética es necesaria, pero actualizada contextualmente a cédigos contextuales, no en
universales que terminan excluyendo. Esto porque para Ranci¢re no hay una voluntad o
una racionalidad histérica, una ontologia de lo politico, sino que son practicas de distri-
bucién, formacién y reconstruccién de lo comun.

Esos campos, evidentemente, forman dispositivos concretos para su accidén: no es
lo mismo la educacién en arte que ofrecen las instituciones educativas en los curriculos
escolares a la educacién en arte, que se forma en las 16gicas creativas, productivas o re-
flexivas del arte. Pero ;no se leen todas en el imaginario comin con un modo arquetipico
y general? ;No se pretende que arte es uno y unico?, y entonces ;qué se entiende por
arte? Es una pregunta que explicita de manera inmediata la situacién de poder que una
cultura vive, puesto que dispone con qué criterios se estd formando. Esto desarrolla otra
consecuencia, se dispone el tipo de educacién segtin el modelo de ciudadano (tradicional,
revolucionario, conciliador). Como afirma Sdnchez (2003) “se confirma que los problemas
de la educacidn estética, y de la artistica particular, son no sélo problemas tedricos, sino
también, problemas reales, pricticos, sociales” (p. 106). El problema entonces reside en
con qué elementos se conforma lo publico, de ahi la importancia de pensar, con Ranciére,
una actualizacién del proyecto de educacién estética.

;Qué retos tiene la educacién estética y artistica en la contemporaneidad? Pen-
sar esto se convierte en un horizonte de exploracién desde la tradicién que nos ha ido
construyendo, como la visién moderna y los criterios del genio y del hombre sensible
contemplados en el Homo aestheticus y desde fendmenos que rompen los limites sensuales
establecidos en los formatos andlogos. Educacién estética en el horizonte de lo de digital,
de la tensién entre localidades y globalizacién, en un espacio ciborg y post humano, en
las tensiones politicas mds alld de la guerra fria, de las posturas culturales y postcolo-
niales, asi como en los fenémenos de redes sociales, en el territorio de las posverdades y
la despolitizacién implica mds mirar al arte como tecnologia para entender los papeles
diversos y las funciones que estd cumpliendo en la conformacién de las diferentes esferas
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sociales, es decir, del mundo publico. No sélo porque establece unos criterios que ayudan
a modelar el cémo producir manifestaciones plisticas, audiovisuales, teatrales, musicales,
entre otras, sino porque transmiten e influyen en la tendencia con la que las diferentes
comunidades de las sociedades gestionan su sensibilidad. Ademds, como enuncia Carey

(2007) parafraseando el libro Psycology of arts de Hans y Shilamith Kreithler:

No hay razén para esperar que las obras de arte produzcan cambios en la conducta de sus
receptores, dado que la conducta es un producto de numerosas y variadas condiciones
que no pueden ser creadas ni modificadas por medio del arte. (...) cualquier intento
de relacionar el nivel moral general de una cultura con su manera de apreciar el arte
es, cuando menos, sospechoso. La difundida nocién de que el arte puede instruir al
publico y contribuir a mejorar el estado de las cosas carece de fundamento real. (p. 111)

Pensar el dispositivo estético que fue el Arte desde una postura como la de Ranciere

y la de Cadahia implica que:

La principal diferencia con esta postura es que nos alejamos de aquellos que ven al
Estado como algo que necesariamente nos conduciria a la sumisién y a la coaccién de
la libertad de los hombres. Por el contrario, se trata de pensar al Estado como un orga-
nismo vivo, una disposicién hacia lo existente, atravesado por una (in)determinacion
constitutiva que impide determinar a priori sus posibilidades de ser. (2014, p. 106)

Y es con esto que podemos abrir el dispositivo estético ya no a una forma univoca
del arte, sino a las manifestaciones culturales en general, lo que potencia la educacién
estética mds alld del principio de unidad constitutivo propuesto por Schiller como prin-
cipio del Homo aestheticus, llegando asi a un principio de pluralidad y diferencia. Es en
la posibilidad del aqui y ahora donde se da el encuentro politico y se intenta abrir el
didlogo en la empatia potenciada por la sensibilidad humana dirigida. Asi, el territorio
de las pasiones politicas podria estar mds depurado de los prejuicios tradicionales sobre el
Arte y la espiritualidad que le atribuye poderes per se y fundamenta a la alta culturay a la
separacién por tipos de humanidades segtin el gusto. ;Para qué sirven las artes? Serd una
pregunta menos inocente cuando se reconoce las multiples cosas a la que esta pregunta
refiere pero, también, la mirfada de posibles respuestas segtin los contextos concretos y
las practicas especificas que hacemos los seres humanos.

Si la educacién estética es un proyecto viable en la actualidad, no puede ser con
la idea de una sola humanidad, porque eso seria caer en la visién hegemoénica de la
Modernidad. Deberian funcionar las diferencias culturales, de la sensibilizacién de la
diferencia, de la conciencia del proceso de construccién de lo politico como algo abierto,

Educacién estética como tecnologfa social

constante y plural. Asi el arte, entendido como précticas artisticas y no como la institu-
cién moderna, serfa manifestacion de estas humanidades y una narrativa de sus modos
puntuales, como comunidades de narrar la experiencia social e histérica. El riesgo del
clasismo cultural permanece latente en una educacién que se pretenda universal y global,
para unas realidades diversas.

Cuando alguien dice algo del arte se estd exponiendo de manera explicita a un juicio
personal o uno de gusto pero explicita su pertenencia a un grupo social determinado, a
cémo se vive entre éste y los criterios con los que entienden las dindmicas artisticas en
general (sean de produccién, de andlisis, de comercio, de recepcién, de propaganda), es
decir, al mundo politico en el que ese alguien realmente vive. Entonces podemos entender
esto como uno de tantos campos de las sociedades humanas, el artistico serd receptor de
las pretensiones sociales y utépicas con las que nos sofiamos el futuro y con las que com-
prometemos el presente, y es por esto por lo que la educacién estética, en una historicidad
técnica, global y masificada como la actual, hace ecos constantes como modo adecuado
de no perder nuestra humanidad en los engranajes de una sociedad. Y esa sigue siendo la
respuesta operativa, influenciada por una tradicional visién de la educacién estética, mds
acostumbrada a la pregunta de ;para qué sirve el arte?
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Introduccion

A finales del siglo XX y principios del XXI, el arte y las teorias estéticas han sentido el
impacto de la globalizacién de la economia, la tecnologia y la mundializacién cultural
porque han centrado la polémica entre arte, mercado, sociedad de consumo y gusto
estético. Esta confrontacién produce reacciones en las estructuras, categorias estéticas,
las producciones artisticas y la educacién del gusto hoy, porque empiezan a deconstruir-
se en medio del acelerado crecimiento de la cultura de masas, del alto desarrollo de la
tecnologia y la ciencia, lo que produce un cambio cualitativo en la forma de asumir y
percibir el gusto estético.

El presente capitulo se centra en destacar el gusto desde una lectura epistemol6-
gica que permita realizar un ejercicio critico y autocritico frente al mismo en medio del
acelerado mundo contempordneo. La despolitizacién y des-ideologizacién del gusto es
una tarea impostergable porque de no hacerse quedard a merced de cualquier discurso
reduccionista, utilitarista y homogeneizante de las culturas.

La estética del gusto instituido en la Modernidad ha dado paso a otras formas del
gusto influenciados por los cambios tecnoldgicos, politicos, cientificos y econémicos lo
que implica, consecuentemente, un cambio epistemoldgico en la forma de abordarlo y
comprenderlo. En este marco se centra la pregunta que guiard el capitulo: ;Cémo han
transformado la concepcién del gusto estético tradicional los medios de comunicacién,
el mercado capitalista y la democracia liberal por cuanto rompen con la discusién cldsica
en torno a su fundamentacién epistemoldgica, la forma de percibirlo, experimentarlo y
los retos que le plantea a la educacién? La respuesta a esta inquietud cobra relevancia en
la medida en que, al abandonar el debate filoséfico en torno al gusto, se deja a merced de
posturas reduccionistas e ideoldgicas. La tesis central que se defiende en esta investigacion
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es que existe una pretensién de universalizar los gustos, no en su forma cosmogénica,
procedimental analitica, lingiiistica o positivista, sino en la de igualar necesidades hu-
manas para el consumo convirtiéndolo en un asunto ideoldgico, lo que afecta la forma
de ver, percibir y conocer el mundo. En otras palabras, se modifica el conocimiento y
su percepcién, se universalizan la belleza, las pricticas de consumo y se homogeneiza la
cultura y, sobre todo, se produce una crisis de personalizacién. La tesis propende por
rebatir cualquier forma de universalizacion del gusto una vez los juegos lingiiisticos es-
tablecidos por Wittgenstein (1988) entran en escena. Se destaca el carcter contextual,
plural, histérico y cultural del gusto, de ahi que la pretensién de universalizacién no es
mds que una ideologfa de mercado. Una cosa es el cardcter contextual del gusto y otra
distinta la relatividad del mismo defendido por el individualismo a ultranza que arrasa
con cualquier proyecto colectivo y de memoria histdrica.

El trabajo contiene dos acdpites. El primero tiene como propésito identificar las
concepciones filosoficas que se han desplegado en el acercamiento a la nocién del gusto
como categoria estética que hace del término algo polisémico tanto en su fundamentacién
filoséfica como en su percepcion histérica. Se alude a lo referente a la deconstruccién de
lo cosmogoénico y lo sagrado a partir de la teorizacién sistemdtica del gusto y se da inicio
a los grandes discursos filos6ficos en los inicios del siglo XVIII. En este punto se analiza el
corpus filoséfico en torno a dicha categoria y los inicios de la estética como ciencia de la
sensualidad, la derivacién clésica de la funcién estética y su relacién con el arte y la bur-
guesia. Este corpus se desplegard en el marco del debate epistemoldgico entre empiristas y
racionalistas. Se dan cita autores como Baumgarten, Adisson, Hutcheson, Gerar, Hume,
Alison y Kant, entre otros. Son los inicios del gusto de forma sistemdtica, su florecimiento,
finalidad y declinacién en medio de enconados debates de quienes hacen depender el gusto
de presupuestos racionalistas y otros de cuestiones empiristas. El gusto como categoria
estética encuentra un escenario filoséfico que trata de establecer su justificacién.

En el segundo acdpite se expone cémo el gusto se escapa a la discusién histérica
y epistemoldgica y se disuelve en posturas relativistas y de indole ideolégicas como el
mercado capitalista, los medios de comunicacién y la democracia liberal. A diferencia
del anterior acdpite, se pierde la bisqueda de la fundamentacién o justificacién del gusto
estético desde el contenido epistemolégico, y se diluye en contenidos de placer voldtiles.
Preguntas por el autocuidado, la prudencia, la educacién, el autoconocimiento para la
toma de decisiones apropiadas para el mejoramiento y perfeccionamiento de la vida
buena, cobran vigencia.

Como conclusidn, se presentan unos retos para la educacién contemporanea en las
que el gusto estético ofrece nuevos escenarios en los que el sujeto puede llegar a consumir
sin un juicio critico y sin ninguna pretensién de cohesién social.

Escenarios contempordneos en la configuracion del gusto estético

Retrospectiva histérica y filoséfica del gusto

De lo sagrado al logos

Este acdpite tiene como propésito establecer el debate teérico en torno a la configuracion
del gusto estético en la Modernidad, donde se establecié un tipo de norma social y sus
implicaciones epistemoldgicas (Agambem, 2016). Antes de avanzar en este punto, con-
viene realizar una retrospectiva histérica de manera sucinta para evidenciar la conexién
entre el gusto y su relacién directa con las practicas estéticas.

Histéricamente el hombre ha expresado sus ideas, sus fantasias o ilusiones para crear
recordatorio y como manifestacion del gusto. El hombre o el grupo han materializado
dichas ideas en espacios como las graficas, la musica, los simbolos, las fiestas y los ritos,
entre otros. Ha sido una constante desde el hombre rupestre hasta el contempordneo.
Tal comportamiento no ha estado restringido a una cultura en particular, como lo de-
muestran los trabajos paleontolégicos de Leroi Gourhan (1971) cuando indica que: “Las
manifestaciones estéticas poseen unos niveles de afloramiento variables y algunas revisten
la misma significacién en todas las sociedades humanas, mientras que la gran mayoria
no es completamente significativa sino en el seno de una cultura determinada” (p. 267).
Desde la perspectiva antropoldgica de Ocampo (1985) existen précticas estéticas imbri-
cadas comunes a todo ser humano. La estética es un asunto articulado con la estructura
misma del hombre en cuanto ser viviente. Asi, el gusto es una facultad de la estética, el
problema es que histéricamente no ha habido la misma concepcién o percepcién sobre
él, lo que afecta comportamientos, estilos y formas de ver el mundo.

Los registros histéricos dan cuenta de que el gusto, para el hombre rupestre, tenia
que ver mds con una condicién moral, supervivencia, comunicacién, necesidad vital, de
traer a pequefia escala el cosmos, las creencias sobre lo sagrado (Eliade, 1996). El gusto
cohesiona al clan como forma moral, creencia y supervivencia de la especie, alli cobra
especial relevancia la educacién para cohesionar los valores.

Para el hombre griego, las manifestaciones artisticas estaban demarcadas por el
heroismo, las virtudes, los ideales, la historia, y los dioses en la tarea de consolidar una
época con sus principios, en un periodo histérico en el que la perfeccién tenfa que ver con
la armonia de las proporciones y la adecuacién al cosmos; cabe aclarar que inicialmente la
armonia era entendida como una unidad indisoluble compuesta por el cosmos, la tierra
y el hombre que se correlacionaban y daban sentido a lo que se llamé la simetria de la
estética contemplada desde el nimero que llevaba implicita la significacion del equilibrio,
lo conmensurable, lo arménico (Plazaola, 2007).
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El sentido del gusto se relaciona con las normas, la civilidad, la virtud, el vivir
en comunidad, la perfeccién de la polis, las relaciones horizontales (pero con funciones
diferentes). El dgora, el teatro y la plaza, materializaron este sentido pero impulsaron el
gusto por el encuentro, la palabra y el didlogo. Con Platén la idea cambia y afecta la
forma como se venia comprendiendo el mundo; lleva el gusto a una dimensién metafisica
de acuerdo con una idea perfecta, inteligible y suprasensible. Los griegos adquieren asi
una nueva representacion del gusto en el que lo bello es lo bueno, y lo bueno representa
el bien médximo que es la idea, y ésta conduce a la verdad. Acudiendo al planteamiento

de Ocampo (2003):

Desde el pensamiento antiguo encontramos una serie de reflexiones en torno a cues-
tiones como lo bello o el arte. Fl tema de la belleza se afronta desde una perspectiva
metafisica, entroncada con el conflicto entre la razén y los sentidos que recorre buena
parte de la filosofia antigua: es decir, la idea de que bajo el trénsito fugaz de lo visible
permanece una realidad que la articula y que puede ser conocida por la inteligencia.
Platén describe una via de ascenso (con distintas variantes) para el alma desde la opi-
nién falaz del 4mbito sensorial hasta la contemplacién dialéctica de la idea del bien
cuya luz ilumina la Verdad [...] si la belleza es el escalén hacia el bien, también deberd
serlo hacia la Verdad. (p. 26)

Por su parte, Aristoteles (1974, 2005) retoma el concepto de armonia ya manifes-
tado inicialmente por los pitagéricos. A diferencia, la considera como conjunto entre las
partes y el todo. Se distancia de Platén al no considerar una representacién ético-moral
basada en un orden metafisico o idealista, de donde lo bello y lo verdadero dependan
de la idea del sumo bien. Articula belleza-conocimiento-felicidad para crear una ética
eudemonista en la que el hombre en sus funciones particulares ejerza un gusto por la
unidad y la armonia. Esto explica el por qué la felicidad del hombre es incompleta si no
hay una buena construccién de la polis y con ello una buena moral, y su relacién con la
naturaleza. El hombre es el promotor activo de esta permanente relacién, en lo que podria
entenderse como una primera experiencia de placer estético (Ocampo, 1985).

Con los romanos se asiste a una ruptura en cuanto a la unidad o armonfa, porque
cada artista en su género, estaba sujeto a los caprichos o gustos de su emperador y se dejaban
de lado aspectos como el didlogo, la palabra y el encuentro caracteristicos del e#hos griego.
El gusto delineado por una moral colectiva en lo ptblico ve nacer asi espacios privados
impuestos por una ley, es decir, del ezhos pablico griego se pasa al ezhos del nomus romano.

Se introducen variedades artisticas que antes no eran consideradas como tal, es el
caso de la pintura, la perspectiva, el dibujo, que impactardn en el disenio de las grandes
construcciones de la urbe. Aparecen nuevas técnicas como el 6leo, el lienzo, la acuarela,
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entre otros, que explica la busqueda e interpretacién de formas de representar el mundo
de modo imaginativo. Este avance artistico cambiard su significado al introducirle un
sentido sagrado cuando la religién cristiana es declarada religién oficial del Imperio
Romano. El gusto por lo mitico, simétrico, armonioso, metafisico es reemplazado por
el gusto divino. Ahora, del ezhos del nomus se pasa al ethos religiosus. No es el logos como
argumentacién o razén, tampoco la armonia como unién colectiva, ni el gusto impuesto
por el emperador lo que marcard la senda del gusto; serd la obligacién y la obediencia al
texto sagrado como guia y norma para todo lo existente. El hombre aparece como un ser
que imita desde una perspectiva moral eclesidstica y no por su libertad creativa.

Con la crisis de la Iglesia en la alta Edad Media surge el Renacimiento, que in-
cursiond, experimentd, sensibilizé y desplegd otras manifestaciones del gusto dentro de
la experiencia estética (Simondon, 2007). En el Renacimiento se dio “una revuelca del
gusto artistico”, cuando algunos artistas no conformes con el clasicismo del arte, empe-
zaron a presentar nuevas tendencias mds decorativas en la aplicacion de lo artistico en
sus pinturas y edificaciones arquitectdnicas que fueran ornamentales, lo que més tarde
se denominaria como el periodo Barroco. Fue tal la ornamentacién, que llegé a saturar,
a causar desagrado en el entorno de los mismos artistas.

En esta misma época se dio inicio el periodo del Rococé teniendo como caracteris-
tica el abuso del detalle y la orla, pero también causaria mds adelante a los artistas cierto
alejamiento por lo saturado de la decoracién que trafa consigo, emprendiendo nuevos
estilos de acuerdo con su libertad. A lo largo de esta expansion del arte, se empezé a crear
un inconformismo pese a las nuevas “expresiones libertarias”, porque la clase burguesa y
elitista establecian los estilos y fijaban el buen gusto dentro de la misma clase, dejando por
fuera el gusto prosaico o la experiencia estética de lo cotidiano. Lo anterior se explica en
un contexto en el que la moral y la ética estaban dominadas por la monarquia burguesa
ensanchando la brecha entre los que tienen y pueden tener buen gusto y los que no.

En este punto de la discusién, no es posible identificar que, en la anterior retros-
pectiva histérica, se pueda decir que exista un discurso formal y coherente sobre el gusto
estético. La intencién de identificar este recorrido ha tenido como propdsito mostrar que,
si bien es cierto no ha habido un avance sistemdtico o discusién filoséfica sobre el gusto,
si es posible inferir que cada época o cada cultura en sus formas histéricas han tenido una
imagen en relacién con él (Heidegger, 1996), y ha dependido mds de cuestiones cosmo-
gbnicas, miméticas, teoldgicas o ideoldgicas, lo que denota una unién con la naturaleza,
armonia, norma, representacién o distincién. Es precisamente en la Modernidad cuando
se erige la estética como disciplina filoséfica (Baumgarten, 1735), y el concepto de gusto
aparece como una categoria de la estética que merece toda la atencién filoséfica en tanto
es menester su fundamentacién conceptual y tedrica. Ver la forma cémo el gusto se cons-
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tituye como teoria estética que delinea una ética tras de si y una forma de educarse en él,
es el objeto que concentra la atencién en el punto siguiente, de forma tal que establezca
los marcos de comprensién inicial sobre los cuales el gusto se configura como un gran
paradigma de Occidente, pero que en la posmodernidad entra a resemantizarse para crear
nuevas practicas y comprensiones.

El gusto en el debate entre empiristas y racionalistas en la Modernidad

El gusto estético empieza a ser parte de una discusion filoséfica que tiene como centro de
debate entre empiristas y racionalistas por fundamentar la situacién. Se precisa ampliar
el contexto con el propdsito de encontrar aquellos presupuestos epistemoldgicos en los
que se legitima el gusto en la Modernidad, para ver en qué momento se deconstruyen,
en términos derridianos (Derrida, 1967), en el mundo contempordneo y cémo impacta
la cultura, la sociedad y las formas de comportamiento.

La discusion en la Modernidad (Dickie, 2005) en torno al gusto estético inicia
principalmente con los ensayos de Adisson en el magazine 7he Spectator, al sostener que
el buen gusto no se puede circunscribir exclusivamente a la clase burguesa porque envia al
ostracismo el gusto prosaico, no tiene que ver necesariamente con el gran arte establecido
por la élite. La burguesia, al adjudicarse el derecho de establecer el canon del gusto, hace
las veces del tribunal de la razén que legitima o no lo que tiene que ver con el gusto'.
Adisson libera al gusto estético de las medidas rigidas adoptadas por la burguesia y da
apertura al goce de otras aprehensiones estéticas como la imaginacién y el sentimiento
desde tres pilares: el gusto, la belleza y el hecho artistico (Adisson, 1991) para establecer
los discursos filoséficos en torno a la teoria estética. Estos tres pilares en tanto unidad son
el fundamento principal que van relacionados entre si dentro de la disciplina de la estética.

La mayor virtud de Adisson la constituye el advenimiento propiamente de la estética
moderna cuando cambia el énfasis depositado en el objeto ideal hacia la experiencia del
sujeto. Es en la experiencia del sujeto en la que habria que ubicar la condicién estética
del objeto. El origen del placer estético se encuentra en lo sensible al posibilitar un goce
estético en la experiencia de su percepcién. Aqui podria decirse que es el gusto determi-
nado por el sujeto el que se construye el “sujeto moderno” como miembro de un grupo
o sociedad que comparte un gusto, y si se comparte un gusto es porque éste ayuda en su
socializacién o comunicabilidad. La belleza reside en la magnitud y el orden que pueden

1 Puede decirse que en la misma linea estarfan las teorfas institucionalistas del arte, que definen qué es
y qué no es arte. Véase Danto, 1964, 1977; Dickie, 2005 y Weitz, 1956.
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ser contemplada por medio de la vista, pero ésta no puede escapar a su unidad y totalidad,
a su vez que la vista debe observar aquello que ficilmente puede retener.

Todo lo nuevo da placer a la imaginacién porque da el dnimo de una sorpresa
agradable que gusta, que saca del tedio, de la vida rutinaria, de las ocupaciones ordinarias
y usuales; de igual manera, es en lo novedoso que se recrea la imaginacién porque con
ello surge también lo curioso y lo ficticio que causa placer al sujeto. De modo semejante,
la naturaleza obtiene objetos defectuosos, o sea, la imperfeccion de la misma, pero esta
imperfeccidn de cardcter extrafio puede presentar encantos a la manera de un monstruo.

Producir cosas nuevas entre los objetos y el mundo de la naturaleza diversifica la
imaginacién y la vida. Lo novedoso gusta a la imaginacién porque renueva el dnimo del
sujeto que aprecia, place, que articula las tres facultades anteriormente mencionadas.
Cuantas mds caracteristicas novedosas se le descubran al objeto, mds placer y gusto su-
man tanto por el sentido de la vista como por otros sentidos. El gusto nace y cumple un
principio doble. Del agrado de los objetos mismos de forma directa que complace con
su belleza y dinamizan la imaginacién, pero a su vez estos objetos deben ser comparados
y examinados, y con ello se presentan al dnimo como copias u originales.

Este giro gravitacional serd el cometido central de la estética moderna en la que
la experiencia del sujeto marcard la senda para seguir en la teorfa estética, sea desde la
concepcién racionalista o empirista. Con Adisson la imaginacién cobrard sentido en
cuanto el sujeto rompe con la monotonia, el tedio o el aburrimiento. La imaginacién
como forma de vida constituye, desde la libertad humana, un conocimiento de las cosas,
que el sujeto las valorard como las mds pertinentes en la construccién de una comunidad
donde el gusto empieza a configurar un discurso que da inicio a la modernidad estética.
Este esfuerzo inicial de Adisson por conceptualizar el gusto llevé a autores como Locke,
Shaftesbury, Hutcheson, Hume, Baumgarten, Burke, Kant, Gilpin, Price, entre otros, a
emprender la tarea de encontrar fundamentos en torno a la subjetividad del gusto.

La norma del gusto y otros ensayos serd el texto de Hume (1989) en el que analiza
de manera sistemdtica el tema del gusto y en el que se concentrard y animard el debate
hacia adelante. El sentimiento de belleza Hume lo distingue del juicio; mientras el juicio
es externo, el sentimiento es interno al sujeto. Para Hume no es en el juicio sino en una
adecuacion inmediata que produce gozo; gozo no es anterior a la experiencia, sino que
se produce en el evento. La belleza en tanto que sentimiento producido en el evento
inmediato se da en el curso de la experiencia, en la relacién del sujeto y objeto. Acd el
problema serfa cudl es la facultad de esa adecuacion en su objetividad y generalidad de ese
sentimiento de belleza. Es natural buscar una norma del gusto, una regla para reconciliar
la diferencia en los sentimientos y asi determinar y decidir cudl de esos sentimientos hace
posible confirmar las facultades del sujeto y condenar otras, al tiempo que se pueden emitir
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diferentes caracteristicas sobre los objetos. Esta diferencia es inapropiada inicialmente
por su compleja relacién entre el sentimiento de algo que es real en los sujetos y el juicio
valorativo que se da de forma inmediata en la relacién con el objeto. El sentimiento en-
tre el sujeto que se relaciona inmediatamente con el objeto no se puede discutir, ya que
éste es inherente a él porque es el tnico sujeto cognoscente. Sucede lo contrario con el
entendimiento o la reflexién que se emite posteriormente de parte del sujeto sobre las
caracteristicas del objeto, dado que su nivel de argumentacidn y referenciacién estdn por
fuera de si mismo y pasan por el tamiz de la razén. En otros términos, la facultad del
juicio que éste emite sobre los objetos, siempre estard en duda porque estd por fuera de si.

Hume (1989) considera como primera regla universal en su norma del gusto que es
indispensable también para juzgarlo por parte del sujeto: la duracién, la admiracién y el
reconocimiento del objeto en si. La segunda, que deben existir, ciertos sujetos que, por su
experiencia estética, emociones refinadas o reconocimiento en la relacién con los objetos
naturales u obras de arte, perciben aquellos pequenos detalles que el publico en general
no podria. Este sujeto tiene la capacidad para juzgar las caracteristicas sobre la belleza, el
gusto, el placer, el displacer, lo agradable o desagradable con lujo de detalle; a esto Hume
lo denomina “delicadeza del gusto”. La admiracidén que se tiene por un objeto desde el
sentimiento comun entre los sujetos no es la misma que posee el sujeto que contiene la
delicadeza del gusto, porque a través de su experiencia estética puede emitir juicios valo-
rativos que se establecen como normas o reglas que pueden ser ensefiables y verificables.

Las condiciones fijadas por Hume para que un sujeto alcance la delicadeza del
gusto, las agrupa en tres categorias necesarias: serenidad mental perfecta, ciertos recuerdos
y una atencion apropiada al objeto. Sin lo anterior, en palabras del autor, la experiencia
estética serfa enganosa y por tanto el juicio sobre el gusto o la belleza no serfan alcan-
zables. Hume destaca algunas condiciones que dificultan el adquirir la delicadeza del
gusto como las imperfecciones naturales que puede sufrir el organismo de un sujeto en
su capacidad mental, racional, sentimental e inclusive, fisica. Lo anterior harfa que sus
juicios y apreciaciones fueran imperfectos. Por ejemplo, aquellos sujetos que posean una
enfermedad son denominados por Hume como “estados defectuosos”, y los que poseen
una estructura mental y fisica adecuada, serdn “estados sanos”. Los primeros, siempre
tienden al engano, mientras que los segundos, propician una verdadera norma del gusto;
con ello una refinada emocién y delicadeza del gusto.

La delicadeza del gusto diferenciard a Hume de la postura de otros pensadores
como es el caso de Hutcheson (1992). En este serd primordial enmarcarlo desde dos
perspectivas. La primera, es la facultad que poseen los hombres de percibir su entorno
por medio de los sentidos externos (tacto, gusto, olfato, vista, oido) en relacién con los
objetos. Esta relacién entre los sentidos de forma directa con los objetos es una primera
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fase de la experiencia estética denominada unidad corpéreo—sensorial, que anteriormente
fue inspirada en la obra de Shaftesbury (2001), que a su vez toma como base epistemol4-
gica la facultad de los sentidos abordados inicialmente desde una postura empirista con
Locke, en el cual los sentidos son elementos fundamentales para la experiencia de forma
tal que pueda dar respuesta a los acontecimientos reales y maxime a los que conciernen
a la experiencia estética.

A diferencia de la postura de Hutcheson, Shaftesbury enmarca su postulado sobre el
gusto en algo que no se tiene, sino que hay que conseguir como un ejercicio diario, como
proceso de educacién; de ahi que los juicios inmediatos procedentes de la experiencia se
deban corregir mediante un andlisis racional para llegar a su mejor entendimiento y ex-
plicacién, lo que se entiende como moral senssum. Shaftesbury une lo ético con lo estético
a la luz de la razén natural independiente de toda reflexién, teniendo como principios
connaturales al alma que capta de forma inmediata la bondad y la belleza. El conocimiento
de la realidad estd sujeta a ideas innatas que no dependen de la experiencia cuasi sensorial.
Al volver a Hutcheson (1992), se nota que toma posicién porque aduce que el sentido de
la belleza es universal e inherente a todo ser humano, teniendo como experiencia de belleza
la manifestacién de placer y displacer. Al abordar dichas facultades primordiales, inicial-
mente las determina como el sentido externo y sentido interno, este Gltimo como segunda
instancia, que resulta de los sentidos externos. Se infiere, segtin ¢l, que los sentidos externos
poseen funciones Gnicas y pertinentes, que no son de ninguna forma preestablecidas, sino
que actiian de manera completamente natural. Estos sentidos externos son el olfato, la
visién, el oido, el tacto y son generadores de experiencias estéticas o de gusto ya sea de
placer o displacer, de agrado o inclusive de dolor; dependen rotundamente de su contacto
o relacién con los objetos externos al hombre, de ellos en su experiencia estética son los
que pueden generar el agrado o desagrado a los olores, sonidos, tamafos, colores, sabores.

Hutcheson (1992,) inicialmente y de forma general, colige que los sentidos ex-
ternos son propios de si mismo y no merecen ser cuestionados ni entrar en disputa de
acuerdo con su funcién natural. Atribuye estas cualidades a las facultades de los sentidos
externos, pero éstas no cumplen dicha funcién sin la relacién directa con los objetos
como se explica a continuacién. En el caso de los sentidos internos deben tener como
base y de forma natural un componente de reaccién o afectacion directa de los sentidos
externos. No puede haber sentidos internos si previamente no ha existido una percepcién
o experiencia de los sentidos externos. El sentido interno es la facultad de reaccién innata
de orden mental, que origina el pensamiento, la reflexién, la actitud mental, que tiene
como finalidad dltima unirse a lo externo.

Cabe anotar que la idea de belleza como expresién no es propia de los objetos,
pero no desconoce las cualidades que poseen. Esta manifestacién de belleza es propia de
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los sujetos por medio de los sentidos, pero la reaccién de belleza es natural y por tanto
ajena a la voluntad del sujeto. No es condicién del sujeto abordar los objetos de forma
predeterminada indicando que sean bellos o feos, sino que se da de forma natural en el
contacto con la experiencia directa.

En este recorrido se encuentra también el trabajo de Burke (2014), que en su obra
Indagacién filoséfica sobre el origen de nuestras ideas acerca de lo sublime y lo bello, inserta
dentro de las teorfas de la estética los conceptos de sublime y bello y da un giro a lo que
anteriormente se venia considerando, con ello, la relacién del sujeto—objeto por medio de
su experiencia estética y a su vez la fundamentacién del gusto estético, ya no entendido
éste dentro de las categorias de lo bello, armonioso, proporcional, uniforme, novedoso,
grandioso, fascinante, natural, simétrico, placer, displacer, externo e interno, sino en tér-
minos de la disciplina de la estética, imbricada inicialmente por Adisson (1991), quien
propone el dmbito de la imaginacién como dinamizadora de las anteriores categorias.

Por el contrario, Burke (2014) sustituye la nocién de dichas categorias e introduce
una nueva autonomia del gusto, de forma positiva y con ellas idealizando la belleza que
tenfa como base desde el punto de vista moral una normatividad pastoral. Lo novedoso
de este autor es la introduccién o discusién filoséfica entre lo placentero, agradable o el
displacer o disgusto como formas novedosas o categorias del gusto desde lo negativo de la
experiencia estética, posteriormente causadas y efectuadas como una manifestacién pro-
pia del gusto; dicha reflexién filoséfica en términos de categorias distintas que se podian
llamar oscuras se enmarcaron en lo siniestro, lo terrorifico como facultades propias del
gusto. Ocupdndose de todos sus efectos de forma original surgié en el autor su esfuerzo
por el andlisis de aquellos objetos que en experiencia directa con el sujeto irradian susto,
terror, miedo, silencio, oscuridad, la noche, los grandes e inabarcables espacios que a su
vez producen la sensacién de pérdida; incertidumbre de los fenémenos que poseen y
expresan una naturaleza violenta como son los sonidos extremos, los espacios en los que
el sujeto asi posea la capacidad de raciocinio sobre los objetos, éstos en su inmensidad
dan la sensaci6n de ser inexplicados. Es lo que se denomina “catdlogo de lo terrible”, que
a su vez produce otro tipo de placer o de gusto intenso. En palabras del autor originan,
tienen validez, son propios dentro del gusto estético lo que él denomina la “suspension
del 4nimo”. Con lo anterior Burke inicia el debate entre el gusto de lo agradable y bello
versus lo terrorifico y lo siniestro; todos ellos como facultades propias del gusto.

En este marco de discusién, la obra de Kant es capital. Asume el racionalismo en
contraposicién al empirismo en torno a la categoria bello y sublime en lo concerniente
al juicio del gusto, que son vitales para la experiencia estética del sujeto. Son propiedades
inherentes a la razén y no dependen de la experiencia para ser verificadas; poseen formas
y caracteristicas propias, a su vez que estin contempladas dentro de si mismas, pero con
alcance universal. El juicio de gusto va a depender racionalmente de las formas puras 2
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priori de la sensibilidad y contenidas en la razén y la intuicién. La intuicién sobre un
objeto siempre tiene que estar precedido por un concepto. Ahora, el juicio de gusto no
debe ser ni légico ni de conocimiento, pero se determina como un juicio estético subje-

tivo. Kant (1977) expone:

El juico de gusto no es, pues, un juicio de conocimiento; por lo tanto, no es légico,
sino estético, entendiendo por esto aquel cuya base determinante no puede ser mds que
subjetiva. Toda relacién de las representaciones, incluso las de las sensaciones, puede,
empero, set objetiva (y ella significa entonces lo real de una representacién empirica);
mas no la relacién con el sentimiento de placer y dolor, mediante la cual nada es de-
signado en el objeto, sino que en ella el sujeto siente de qué modo es afectado por la
representacién. (pp. 101-102)

La intuicién y sensibilidad son necesarias para producir el entendimiento, que a su
vez origina conceptos para hacer posible la inteligencia; son las provisiones iniciales dadas
por la razén determinada como una ley moral necesaria aplicable a todos los hombres,
de ahi que se constituya como ley universal. Kant (1977) la determina como la facultad
de desear que poseen todos los sujetos de un orden natural; es el principio de obediencia
a la ley moral por si misma, que se constituye en un imperativo categdrico.

En su juicio del gusto en la Critica de la facultad de juzgar (Kant, 1992) enuncia
que se compone de tres dmbitos « priori como facultades racionales propias del alma que
poseen todos los sujetos: la facultad de conocer, el sentimiento de placer y pena, y la fa-
cultad de desear. La experiencia estética entendida como juicio estético, estard clasificada
en el gusto, y desde dos categorias como lo bello y lo sublime. Lo bello estard constituido
desde cuatro elementos necesarios para su entendimiento: el desinterés, lo universal, la
finalidad sin fin y lo necesario.

En el caso del desinterés al abordar una obra o al obtener una experiencia estética
sin la determinacién de conceptos preestablecidos, el juicio del gusto se constituye mera-
mente en algo contemplativo. Cuando esto se da en el sujeto que contempla de una forma
natural y sin disposiciones preestablecidas, libre de conceptos morales como bueno, bello,
agradable sobre cualquier objeto real o irreal, se produce un juicio estético puro del gusto
o0 una experiencia estética desinteresada. La experiencia estética desinteresada se convierte
en un estatuto epistemoldgico para emitir un juicio sobre cualquier objeto o experiencia,
de ahi que la relacién sujeto u objeto sea libre al no establecerse por ningtin prejuicio o
adherencia a algo o a nadie, produciéndose una complacencia original®.

2 ParaAlison las asociaciones, emociones y placeres no deben presentarse de manera inconexa en relacién
con los conceptos de bello y sublime, porque deben hacer parte de un compendio de asociaciones
de orden simple que posee todo sujeto racional; a su vez, todo sujeto como individuo racional tiene
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Al continuar con el segundo elemento que constituye la categoria de lo bello, estd
el concepto de lo universal. Inicialmente existen en él dos diferencias, la primera, entre
lo bello agradable sin concepto o sin prejuicios, que pertenece a la relacidon natural entre
sujeto-objeto; la segunda, lo bello y agradable que existe con conceptos preestablecidos.
En el caso de la primera, sigue siendo un juicio estético puro, de cardcter singular, pri-
vado y particular; mientras que, en la segunda, determina un gusto colectivo, plural y
reconocido. Como consecuencia, pierde ya su categoria de objeto bello y serd asignado
como objeto agradable, en tanto es un juicio emitido por la experiencia individual que
agrada de forma particular y personal. En este caso, no entra en la categoria de lo bello
universal. Para que un juicio de gusto se determine como universal, debe cumplir con el
consenso natural de varios individuos.

Kant analiza que inicialmente dicho elemento universal como fuente probatoria
puede entrar en disputa entre los sujetos, pero que es innecesaria por ser juicios de gusto
privados. Lo principal para Kant es lo que sea reflexionante y demostrativo; es decir, los
sentimientos comunes entre placer y displacer que poseen todos los sujetos, porque al
ser propio de todos y no de uno solo, se determina como un juicio de gusto universal
(Kant, 1977).

El tercer elemento es la finalidad sin fin, el cual revisa constantemente la impor-
tancia que tiene el sujeto cuando emite un concepto por medio de la experiencia estética
en contacto con el objeto; la finalidad después de crear el concepto (es en este mismo
donde se juzga), se debe codeterminar con el todo de la parte y de la parte con el todo.
Su importancia no radica en ella misma, sino en la causalidad nombrada por los sujetos.
A la hora que el sujeto se encuentre con el objeto, éste es el que causa su nombramiento
y con ello adquiere validez. Es de precisar, que es la utilidad del objeto mismo segtin su
concepto lo que le da forma.

Por tltimo, aparecen los juicios de gusto necesarios, elaborados por el conocimiento
de forma légica y racional, pero reconocidos por el sentido comin, no en tanto forma
singular de los sujetos, sino producto de la subjetividad. Es condicién que los juicios de
gusto necesarios designen una relacion entre lo particular y lo universal’.

Para finalizar con el juicio de gusto en Kant, estd la categoria de lo sublime manifes-
tada inicialmente en dos formas de representacion; una, lo sublime matemadtico y, la otra,
lo sublime dindmico. La primera, tiene como caracteristica lo medible, lo cuantificable,

la capacidad constante de emitir juicios a través de la experiencia estética de una forma pura y libre,
pero asociada a la permanente imaginacion que los relaciona entre si. (Alison, 1790). (La versién en
castellano aparece con el titulo: Ensayos sobre la naturaleza y principios del gusto).

3 Para una comprensién mds amplia es relevante la lectura y el andlisis de la segunda parte de la Critica
del juicio, en donde Kant explica ampliamente su sistema teleoldgico y teoldgico.
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y por defecto lo comparable por ser medible con otros fenémenos, pero se distingue
de lo absolutamente grandioso. Lo anterior es bdsico para una matematizaciéon de los
objetos dados en comparacién con los de su misma naturaleza, que a su vez pueden ser
medibles de dos formas. En una se comparan de forma estética por la intuicién visual de
los sujetos y, en una segunda, por las formas légicas, calculables y que constituyen como
tal una medida cuantificable. No ocurre lo mismo con el hecho de comparar lo sublime
dindmico, ya que encierra la categoria de lo absolutamente grande o majestuoso, de hecho,
es imposible acercarse a su totalidad. Contrario a lo matematico carece de ser calculado, y
como tal, estd por fuera de lo matematizable. Para Kant (1977), lo sublime dindmico es
algo inabarcable, insospechado por el sujeto mismo; por su grandiosidad o majestuosidad
rebasa su naturaleza, y lo que puede hacerse es gustar de esa experiencia sublime estética.

Definir en su totalidad e intencionalidad lo sublime dindmico es imposible, aunque
pone de manifiesto que para los sujetos explicar dicha experiencia, basta con lo sublime
mismo de la razén. Es de anotar que lo absolutamente grande por el mero hecho de ser
inconmensurable, resulta como consecuencia hacer sentir al hombre mismo diminuto,
porque lo absoluto encierra una aportacién definida por Kant como los juicios de gusto
a priori, porque es en el hombre mismo donde éste establece la importancia de la razén
(Kant, 1977).

Lo relevante del juicio de gusto en relacién con la categoria de lo sublime es su
majestuosidad como parte de la belleza; es una manifestacién que poseen los sujetos
de forma libre. El sujeto, para apreciar y expresar lo sublime, siempre buscard un lugar
seguro para manifestar su finitud e infinitud desde su misma imaginacion a partir de
la razén. Un ejemplo, es lo pequefio que se siente frente a los fenémenos naturales. En
consecuencia, solo queda la razén para explicar lo insignificante que se es y lo bello de
lo sublime (Kant 1977).

Con Kant se puede decir que termina la teorizacion sistemdtica del gusto estético.
A finales del siglo XVIII y principios del XIX el esfuerzo por hacer del gusto un trabajo
filoséfico de largo aliento, fue declinando y perdiendo atractivo. Se puede decir, que “Del
subjetivismo moderno se ha llegado progresivamente al individualismo contemporaneo”
(De la Calle, 2006, p. 16).

El propésito de este capitulo ha sido el de hacer una retrospectiva desde el mundo
griego hasta la Modernidad en relacién con el gusto estético. Inicialmente estuvo enmar-
cado en una concepcidén cosmogdnica, luego pasé a estar determinado por el logos (lo
simétrico, el encuentro, la proporcién, la metafisica), pasando por el criterio impuesto por
los emperadores romanos y los discursos eclesidsticos de los medievales, hasta su concep-
tualizacién sistemdtica en el mundo moderno dividido en dos claros discursos filoséficos
que configuraron los metarrelatos sobre su comprension y aplicacién: el empirismo y el
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racionalismo. Este esfuerzo inicial por mostrar el recorrido sobre las formas de entender
el gusto estético, lleva a identificar que no ha sido un concepto univoco y universal, sino
que ha dependido mds del contexto y la conceptualizacién teérica que lo determina en
cada época en Occidente. Es el momento de concentrarse en otras discusiones de corte
contempordneo que amplien la configuracién y el problema del gusto estético, que articule
y conceptualice otras lecturas sobre dicha categoria, su influencia desde la experiencia
estética y su implicacién significativa en contextos socioculturales y educativos.

El giro posmoderno del gusto

El relativismo del gusto

Se centrard la discusién en dos componentes esenciales que configuran el corpus filoséfico
del giro posmoderno. En el primero, el surgimiento de este giro y sus postulados que
dieron inicio a la postmodernidad y su incidencia con el relativismo y el perspectivismo,
en el que se hace un andlisis de los nuevos criterios estéticos en torno al gusto que han ido
posibilitando otras legitimaciones. En el segundo, a partir de los medios de comunicacién
y su implicacién en la cultura de masas, el mercado consumista del gusto o gustos de
mercado capitalista y, por dltimo, las politicas de produccién, libre mercado, impuesta
por las llamadas democracias liberales.

En la sociedad actual los grandes referentes se han ido extinguiendo o se decons-
truyen histéricamente como lo ha advertido Derrida (1967, 1979) al anunciar la caida
de las famosas linealidades totalizantes o los megarrelatos: la razén, la religién, la moral,
lo politico, la verdad, y se ha exaltado al individualismo como forma de ver y asumir el
mundo. Si ya “no existen” esos grandes megarrelatos que indiquen qué se debe hacer y
cémo proceder, el hombre se desubica y pierde su brajula, se va descentrando como lo
dirfa Rorty (1991) y su historia se vuelve personal. El resultado es el relativismo, nuevos
conceptos y categorias que empiezan a explicar la situacién: fugaz, efimero, veloz, me-
didtico, inmediato (Fajardo, 2014). El ser o identidad del hombre se configura por los
micro discursos, que se establecen desde lo multi y pluricultural: “vivimos en tal variedad
abigarrada de juegos del lenguaje y estamos moldeados por tantas formas de discurso que
ya no podemos decir definitivamente quiénes somos” (Shusterman, 2002, p, 327). La
sociedad se va entretejiendo efimera y liquida (Bauman, 2004) en la que aparecen nuevas
formas de asumir la categoria de gusto, o lo que Vilar (2010) denominara la época de los
desérdenes del gusto en medio de la multiplicidad e interpretaciones y acciones del mismo.

Escenarios contempordneos en la configuracion del gusto estético

La discusién en torno al giro que ha presentado el gusto una vez el relativismo ha
entrado en escena afectando todos los discursos de la realidad, particularmente en tres
que han tenido mayor incidencia en la reflexién y accién estética: los medios masivos de
comunicacién, el mercado capitalista y la democracia liberal, se ampliard a continuacién.

El gusto estético en la posmodernidad hay que entenderlo bdsicamente en la criticaa
los grandes relatos o paradigmas erigidos en la historia de la tradicién occidental, en la que se
establecieron verdades absolutas, formas de creer, de pensar, sentir, conocer, convivir, entre
otros. El gusto estético no es ajeno a esta critica posmoderna. Alrededor del gusto estético
posmoderno se crea una de las grandes rupturas que impactardn al mundo filoséfico y a
la estructuracién de la sociedad misma: las telecomunicaciones, que origina un constante
cambio tecnoldgico, esquemas de relacién, flujos de la informacion, una cultura del cambio,
de la velocidad, formas de vivir y de comportamiento. Lo anterior, ya no serd visto desde
un cardcter esencialista o de la imposicién de un gusto por la élite burguesa, sino por el des-
pliegue sensitivo producto de la libertad a ultranza e hiperindivualismo (Lipovestky, 2015).

Con sus multiples velocidades, la ética posmoderna desvié la mirada de la Moder-
nidad y arrojé las cargas del pasado para que el sujeto configurara su eterno deseo. Ya la
plenitud no estarfa en la religion, en Dios, el Estado, la razdn, la familia, la heterosexua-
lidad, la ciencia o la justicia que determinen la vida buena en términos de convivencia
social o de ordenamiento institucional. Como contrapartida asoma lo liquido, volatil,
ligth, el espectdculo, inmerso en nuevas perspectivas que lo van a atrapar de forma me-
didtica (Lipovetsky, 2015).

El objetivo del hombre se va constituyendo con elementos sin linealidad, sin
unilateralidad, el piso fijo ya no existe, todo empieza a ser efimero, fugaz, no existen
grandes lineas de sostenimiento de los discursos filoséficos, las pequenas lineas que esta-
ban ocultas salen a la luz, se cae la ilusién del hombre de caminar hacia una vida plena,
eterna, inmortal, perenne, o en su defecto cae la explicacién absoluta del ser que aspira
a lo absoluto de la realidad y su felicidad*.

La ética del gusto propiciada por los nuevos microrrelatos relativistas o perspecti-
vistas son los que dominan hoy el entorno sociocultural e imponen nuevas formas de ver
y disfrutar la vida; la estetizacién de la existencia (Foucault, 2001, 2003, 2009) seria la
alternativa a una historia y filosofia eminentemente especulativa, interpelada constante-
mente por el ser humano de hoy, desde lo popular, lo cotidiano, lo ordinario; el hombre

4 Es preciso indicar que no se puede generalizar que todos los ciudadanos del mundo sean posmodernos
por cuanto existen tradiciones no occidentales a las que no se les puede medir con el mismo rasero.
Ahora, dentro de las sociedades posmodernas Mardones (1991) ha realizado una investigacién en la que
destaca el cardcter pluridimensional de las sociedades de hoy al identificar que en ellas se encuentran
modernos, contramodernos, premodernos y conservadores, entre otros.
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estd centrado en una ética del gusto a partir de la cual constantemente construye su yo
relacional de forma individual con sus propios mecanismos de expresion, su propia expan-
sién de acuerdo con sus necesidades, la imposicidon en su mayoria aceptable de los gustos
influenciados y relativizados por el mercado de masas, denotando y primando su propia
escogencia que le posibilite mejorar su buena vida. Ante el vacio dejado por los grandes
paradigmas o megarrelatos, la busqueda del hombre por llenar sus expectativas se vuelve
una aventura personal. El sentido se vuelve en sin sentido; nuevos suefios y bisquedas
que son éticas al definir desde su libertad su propio destino. Pero, tales bisquedas las
estdn llenando los medios de comunicacion, el mercado capitalista y la democracia liberal.
Estos son los nuevos referentes que imponen y estructuran los gustos.

La ética del gusto se configura primordialmente por medio de las multiples sa-
tisfacciones medidticas y opciones privadas (Rorty, 1991) que eligen diariamente los
sujetos. No es gratuito para el sujeto de hoy que su méxima articulacién ético-estética
en un mundo que lo masifica todo, gire en torno a la tecno cultura, también llamada
revolucién tecnoldgica. Es ahi en donde emerge una nueva ética del gusto integrada ya no
para distinguir qué es lo original, lo verdadero, la norma, lo sélido, el orden, sino un gusto
que por lo rdpido, lo hibrido; por todo aquello que al instante lo llena por momentos y
genera constantemente un gusto por lo fugaz sin importar su valor histdrico, sino que le
posibilite vivir en funcién de si mismo. Aparece de inmediato la pregunta por la forma
de educar que dé cuenta de las nuevas racionalidades y sensibilidades humanas.

Ya no se distingue, como en la Modernidad, qué es el buen o mal gusto; sus mi-
croestructuras se entremezclan vertiginosamente desde lo que aparece, lo que se cultiva,
desde los objetos y obviamente en la relacién misma entre los sujetos en virtud de una ética
del gusto; su cambio constante entre buen y mal gusto es dificil de determinar segtn Eco
(1984). Qué es 0 no es el buen gusto, ya no estd determinado por los grandes filésofos de
la estética de la tradicién moderna. De igual forma desde la creacién artistica la medida no
son los reconocidos artistas tradicionales que marcaron un hito en la historia, ya el museo
dejé de ser el tnico escenario del buen arte o del buen gusto como tnica verdad o tnico
lugar que daba cuenta del gusto por lo artistico. Empiezan a florecer nuevas vanguardias
y manifestaciones culturales; el sujeto se transmuta, se realiza en pequefios espacios para
dar origen a la creacién, produccién, consumo y contribuir con su adelanto para que esto
diera el origen a la cultura de masas (Benjamin, 1989). El centro de algunos referentes
cae en el vacio histdrico, se inicia una nueva historia, la microhistoria, la de los microrre-
latos (Lyotard, 1996). Las manifestaciones, interpretaciones, placeres e imaginaciones y
disfrutes se vuelven ingrdvidos; el centro de las ciudades no es el mismo de los individuos,
cambian los lugares que fueron por mucho tiempo el lugar de desarrollo, pensamiento y
comportamiento del hombre mismo; se vive en segundos y se desaparece en segundos,
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se vive entre una homogeneizacién de la cultura y una heterogeneizacién de la misma.
Lo medidtico se impone, las estructuras se movilizan rdpidamente entre lo que Bourdieu
(2010) llamé la objetividad y subjetividad del campo atravesada constantemente por la
lucha entre sus agentes, tratando de imponer cada uno su habitus.

Se establece asi un gusto social de capitales simbélicos que identifican quién es
el dominador y quién el dominado, no desde lo sélido del progreso de la Modernidad,
desde el discurso religioso como punto trascendental y equilibrante; los pluricentros
de cada sujeto cambian de lugar y espacio convirtiéndolo en un hombre de pequenos
grupos, nichos, guetos que encuentran eco a sus gustos en los centros comerciales —cosa
que los modernos nunca se imaginaron que pudiesen existir—. El nuevo lugar de disfrute
del gusto estético transmuta al centro comercial en el que caben todas las estructuras
sociales, pensamientos, acciones, persuasiones. El sujeto se constituye como agente con
sus propias estrategias de gusto de acuerdo con su propio capital: ver, sentir o actuar de
forma diferente (Fajardo, 2001).

El gusto se juzga por si mismo sin ningtn canon predeterminado, lo ético-estético
estd totalmente integrado, cuya manifestacién se puede observar en la adrenalina pura
formando una cultura compleja concentrada en el realismo ecléctico medidtico como lo
infiere Lyotard (1996).

Estas razones hacen posible una marcada estetizacién de la existencia, que perma-
nece como la representacién més eficaz del instante que accede al disfrute, al juego, a la
sensibilidad externa; alli todo vale. La constante es la emocién que atrapa, sostenida por
el mundo del espectdculo reconocido por la marcacién de roles superficiales.

Las herencias tradicionales en relacién con el gusto estético, lo bello y lo subli-
me en Kant, ya no son el pardmetro a seguir para explicar la realidad del gusto estético
(Bourdieu, 2010). El gusto se moviliza continuamente de lugar, de reconocimiento de
los mismos cdnones que lo valoraban en la Modernidad como la primera categoria o el
primer insumo que determinaba la apreciacién de lo bello.

Lo paradéjico en la posmodernidad es que lo desordenado del gusto para muchos es
el orden para otros. Ya no es impuesto; el sujeto incursiona en un mundo de posibilidades
que, en su experiencia misma, y a través de su propio significado, originan para él un
gran sentido. En términos de un mundo liberal o individualista los sujetos simplemente
amplian sus experiencias instantdneas sin el condicionamiento de ningtn ser humano
que propenda por una libertad de si mismo (Vilar, 2010; Fajardo, 2001).

Lo anterior se entenderia como una entropia sin fin por las multiples culturas que
permean el diario vivir. Tal entropia motivada por una cultura multimedidtica soportada
fundamentalmente por los medios masivos de comunicacién, se explicard con mayor
detenimiento en el siguiente punto.
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El gusto y los medios masivos de comunicacién

Los sujetos, en su afdn de progreso por medio de la transformacién de los recursos natu-
rales, los avances cientificos y tecnoldgicos, han buscado renovar e innovar cada época,
es el caso de los medios masivos de comunicacién. Su relacién con cada sociedad y su
desarrollo han hecho posible un nuevo orden-desorden al promover nuevas formas de
gusto estético han impactado experiencias multiculturales y nuevos lenguajes en un mundo
globalizado y en red (McLuhan, 1985; Castelles, 2009). Su articulacién, estructuracién,
transformacién y el amplio poder que poseen, influyen en la cotidianidad de los sujetos.

El sujeto dependiente tecnolégicamente se ve en la necesidad de adaptarse a es-
tructuras que se crean constantemente en el medio publicista y mercantil, lo que lleva a
la sociedad a la manipulacién y competencia de dichas tecnologias. Su acelerado ritmo,
en tanto progreso hace que los gustos sean efimeros, se pierda la distancia entre lo viejo
y lo nuevo y que el sujeto tenga unas ansias infinitas por consumir y estar siempre a la
altura de las nuevas versiones tecnolégicas. El gusto se vuelve uso y deshecho, como un
arte para consumir, no para evocar; lo que sirve hoy al instante de acuerdo con los cdnones
emergentes de los gustos comunicacionales, se vuelve necesidades de facto, pero a su vez
es inservible en el mismo instante en el que transcurre el tiempo real.

El inicio de la revolucién tecnoldgica fue posibilitando una relacién entre los
individuos, inicialmente satisfactoria, rdpida, cémoda, pero llegando a la saturacién de
la informacién como algo inabarcable. Al transcurrir el tiempo y su posicionamiento
en las sociedades y mercados, fue originando un desorden en el mundo habitual al que
no se estaba acostumbrado; nunca se pensé que fuera a transformar de forma radical las
culturas al globalizarlas en todos los campos y convertirse en el nuevo poder que dina-
miza las relaciones entre los sujetos. La nueva dindmica se vuelve impersonal, se pasé a
producir un gusto por las relaciones virtuales en el marco de la cultura de masas, mediada
y consolidada por la proliferacién de medios o herramientas tecnolégicas. Ha implicado
un cambio en las sociedades al originar nuevas expresiones estéticas y éticas; la relacion
entre las personas se ve mediada por la red, como si esta fuera una extensién del cuerpo.

Con estas tecnologias y aparatos programados o programables configura en primera
instancia una estetizacién de la existencia de los sujetos, surgida y desarrollada principal-
mente en los anos ochenta, como lo expresa Castells (1997):

En efecto, en la década de 1980, el capitalismo (en concreto las principales empresas
y los gobiernos del club del G-7) ya habfan emprendido un proceso sustancial de rees-
tructuracién econémica y organizativa, en el que la nueva tecnologia de la informacién
desempenaba un papel fundamental que la conformé decisivamente. (...) La dispo-
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nibilidad de nuevas Redes de telecomunicaciones y sistemas de informacién puso los
cimientos para la integracién global y el surgimiento de la sociedad en Red. (pp. 79-80)

Las sociedades en red han ido construyendo permanentemente manifestaciones del
gusto y sostenidas por el mercado capitalista y las democracias liberales. Se ha considerado
incluso mds importante los entornos tecnoldgicos que el sujeto mismo. Prima la conexién
y la praxis que crea nuevos comportamientos ético-estéticos que configuran la sociedad y el
mundo. Hoy no es posible sostener ciudadanos aislados, privados, culturas tnicas, sociedades
cerradas e incomunicadas; se estd en una estética cibercultural, imbricada con nuevas sen-
sibilidades artisticas. La experiencia estética ya no se disfruta tnicamente desde los campos
artisticos museisticos impuestos en la Modernidad y ubicados en los centros urbanos, las
grandes galerias; el gusto se seculariza y legitima por los mass media y su ritmo acelerado de
cambio constante a través de los reality shows, las producciones digitales como los comics.

Las imdgenes son vélidas y reales desde lo virtual, ejemplo de ello son las redes
sociales que generan nuevas ciudadanias o comunidades: WhatsApp, Instagram, Facebook.
Las realidades virtuales se crean y evaporan ripidamente forjando individuos con nuevas
légicas de representacién, de relacién, de experiencia estética y de gusto, lo que exige la
necesidad de descubrir otros horizontes estéticos en medio del mercado de la produccién,
el consumo y el desecho.

En sintesis, aparece un nuevo gusto estético entre los sujetos de la sociedad de
hoy construido e impulsado por la era posindustrial de los ltimos tiempos. Acd no se
discute sobre el fundamento epistemoldgico, su precision conceptual, cardcter contextual
o cultural, sino que se entiende como relativo a cada sujeto e impuesto como necesidad
del mundo tecnoldgico, capitalista y democrético liberal. El gusto ha devenido un asunto
ideolégico que crea estilos de vida, consumo desmesurado y creador de sentimientos y
necesidades universales

El gusto por el mercado capitalista y la democracia liberal

Después de la Segunda Guerra Mundial el sistema politico gira en torno al socialismo y
al capitalismo y a nuevos discursos, esquemas de pensamiento, formas de consumir, al
tiempo que van diferencidndose las sociedades desarrolladas y subdesarrolladas. Conceptos
como individualismo, narcisismo, hedonismo, entre otros, empiezan a imponerse al esta-
blecerse un nuevo orden lejos de la razdén; surge una sociedad dominada por un sistema
tecnocrdtico que produce necesidades para el individuo, nuevos estilos de vida en torno a
la cultura, pricticas alimentarias, aspectos socio-politicos, econdémicos, éticos o estéticos.
La tecnocracia como una caracteristica del discurso capitalista-post-industrial (Lyotard,



Porfirio Cardona-Restrepo y Oscar Aguilar Jiménez

1996; Lipovestky, 1996; Vatimmo, 1998), con los nuevos avances de las biotecnologfas y
el progreso cientifico-técnico, empieza casi sin dar oportunidad a desplazar otros sistemas
que, en su momento, a mediados del siglo XX se pensaba que iban a tener influencia en la
posmodernidad, como el comunista. En otro sentido, el avance de las tesis posindustriales
enmarcadas fundamentalmente dentro de una produccién desmesurada y desmedida,
en manos de dos potencias fueron consolidando de forma hegemonica el nuevo orden
mundial y constituyeron el gusto performativo (Lyotard 1996) impuesto por el sistema
capitalista. Este empieza de forma prictica a originar una revolucién hedonista, narcisista;
propuesta dominada y expandida por los medios masivos de comunicacién con nuevos
postulados que cambiarian los modos de experiencia estética del sujeto posmoderno.

El gusto estético posmoderno no es impuesto por la Ilustraciéon o la razén, se
enmarca ahora en la produccién continua de nuevas tecnologias, la divisién, la explota-
cién de los saberes, disciplinas y su énfasis explicito en los nuevos giros lingiiisticos, ya
no de forma enciclopédica, sino de una constante manifestacién virtual. Establece un
nuevo modelo post-industrial que orienta y obliga a la sociedad a democratizarlo todo,
y el gusto como experiencia estética no es la excepcion. Pasa a ser transformado por el
mercado capitalista que promueve un continuo consumo acritico y desmesurado de forma

individual. En palabras de Lyotard (1996):

(...) la reconstitucién del mercado mundial después de la Segunda Guerra Mundial y
la intensa batalla econémico-financiera que libran hoy en dfa las empresas y los bancos
multinacionales, sostenidos por los estados nacionales, para dominar este mercado, no
traen consigo ninguna perspectiva de cosmopolitismo. Los participantes en este juego
aun se jactardn de alcanzar los objetivos que se fijaban el liberalismo econémico o el
keynesianismo de la época moderna. Pero nos cuidaremos mucho de darles crédito
pues claro estd que su juego no se reduce en absoluto, sino que se agrava la desigualdad
de los bienes en el mundo y nada hace por romper las fronteras, sino que se sirve de
ellas con fines de especulacién comercial y monetaria. El mercado mundial no hace
una historia universal en el sentido de la modernidad. Las diferencias culturales, por
otra parte, son alentadas, fomentadas como mercancias turisticas y culturales, con
todos los recursos de la gama disponible. (...) En un universo donde el éxito consiste
en ganar tiempo, pensar no tiene mds que un solo defecto, pero incorregible: hace

perder el tiempo. (pp. 46-47)

El mercado capitalista en funcién de satisfacer las necesidades y los gustos de las
personas lleva tras de si un aparentemente ideal de vida buena y abundante para todos.
Motiva para estar a la moda, a la altura de las nuevas tecnologfas para hacer de la vida
algo mads fécil y placentera. El gusto por satisfacer las necesidades del mercado capitalista y
globalizado, no estd al alcance de todos, sino de aquellos que tienen la capacidad econémica
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—a pesar de que la democracia liberal ensene que todos tenemos las mismas posibilidades
y derechos—. ;Serd que la democracia liberal es una falsa democracia al promulgar que
todos tenemos la capacidad de acceder al mercado? ;Es esto cierto en las sociedades en
vias de desarrollo? La necesidad de satisfacer los gustos en el mercado capitalista remplaza
el debate sobre los fundamentos del gusto mismo desde una perspectiva académica como
se venfa mostrando en el acdpite anterior. El gusto es disenado y orquestado por una
ideologia que supera la racionalidad y las condiciones éticas de los sujetos.

La nueva experiencia estética estd anclada al sujeto consumista, que promueve su
filosoffa de vida en funcién al mercado capitalista que depende totalmente de la econo-
mia de mercado y del sistema bancario que ofrece constantemente al sujeto satisfacer
sus gustos con el dinero pldstico y las bajas tasas de interés; un gusto que externamente
produce tranquilidad pero que en el mediano o largo plazo se vuelve impagable por
cuanto conduce a la sociedad a un consumo insaciable y a un shopping desbordado. En
términos de Lipovetsky (2015), “es un capitalismo creciente desde del cual se difunde el
dominio estético (...) ha incorporado a grandisima escala las l6gicas del estilo y del sueno,
la seduccién y la diversidn, a los diferentes sectores del universo consumista” (p. 31). Los
paquetes turisticos tienen como objetivo principal ir de shopping, no de descanso; ahora
lo obligatorio de los toures es incluir los lugares de compra.

Se crea una falsa seguridad de vida que aparentemente irradia placer y tranquilidad
viéndose estetizada su existencia como calidad de vida. No serfa extrafio que a la calidad
de vida de los sujetos de hoy en la sociedad de consumo les impusieran las normas ISO
9001 como lo hacen en las mejores empresas en términos de produccién, excluyendo
totalmente a aquellos que no tienen la posibilidad de estar inmersos en esas politicas de
mercado y que amplian las brechas de una alta pobreza; pareciera que no existieran por-
que no tienen la posibilidad del gusto por el consumo y quedan aislados en las periferias.

El mercado domina la voluntad de los sujetos y juega a diario con su gusto por
comprar, consumir, desechar o cambiar. Ahf se da el imperativo de los mercados mun-
diales, convirtiendo a las sociedades en grandes comunidades de ciudadanos que se
reconocen en seres de gusto que se movilizan entre la oferta y la demanda, moviéndose
en el flujo del mercado de la musica, el cine, el spa, la moda, los parques temadticos, las
grandes soluciones dietéticas que propenden por un cuerpo estereotipado’ haciendo
aparecer nuevas exclusiones sociales como el obeso y el anciano, los gimnasios, tatuajes,
dispositivos electrénicos al ritmo del progreso sin fin®.

5  Shusterman (2002, 2008, 2012) ha realizados varios trabajos sobre la importancia del cuidado del
cuerpo a partir de la somaestética.

6 Weber (2009) realiza un andlisis en relacién con el olvido de la formacién en la ensefianza de la ciencia,
porque no resuelve los verdaderos problemas humanos debido a que el progreso no tiene fin.
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El centro comercial se constituye en punto de encuentro principal, el templo donde
todo confluye y llena. De tal forma que el gusto de la sociedad de hoy no trae consigo
una meditacion, el silencio, el asombro, la contemplacién e incluso ni por la lectura del
texto fisico y menos la relacién directa de hablar con el otro; se vive en la imposicién de
los mensajes de texto y los “memes” que ridiculizan a diario la vida y sus dimensiones:

Todos los objetos, imagenes y signos de nuestro entorno se retocan, se disefian, se
vuelven paisaje con vistas a la conquista de mercados: el capitalismo de hiperconsu-
mo es el capitalismo de la artistizacién exponencial de todo, desde la ampliacién del
dominio de lo bello, desde el estilo y las actividades artisticas hasta el conjunto de los
sectores relacionados con el consumo. (...) Los nuevos museos se abren hoy no sélo
en las grandes ciudades, sino también en ciudades medias, es decir, en poblaciones
pequefias. Pricticamente no hay municipio que no quiera tener “su” museo como signo
de afirmacién identitaria y, lo que no es menos importante, como centro de atraccién
turistica capaz de generar visitantes y, en consecuencia, repercusiones comerciales.

(Lipovetsky, 2015, pp. 41-40)

Este es el mejor campo de accién del capitalismo para una democracia del bien-
estar que funciona de forma propagandista: hace ver, en términos superficiales, una mal
llamada calidad de vida. El gusto es tratado y realizado bdsicamente desde aquello que se
reconoce externamente, como fugaz, placentero, no duradero, la evolucién del comercio
a toda costa interactuando constantemente con el espectdculo, lo que se ha denominado
una estetizacién de la realidad posibilitando, en términos de la hipermodernidad, una
brecha amplia entre ricos y pobres (Lipovetsky, 2015). Con la globalizacién surge la idea
de acceder a todos los bienes, productos y servicios, que reduzcan la brecha entre las di-
ferentes clases sociales, gestionando una supuesta igualdad de condiciones para acceder
a los bienes del mercado.

La democracia liberal en la era de la globalizacién ha pretendido independizar a
los sujetos de las grandes teorias estéticas que anclaban la categoria del gusto a una clase
élite determinada. Los juicios y las experiencias estéticas del gusto quedan abiertas a su
préctica libre subjetiva, individualizante, pluricultural, sin ningtn sustento académico
que los legitime. La democracia liberal hizo posible un mundo subjetivo/intersubjetivo,
de donde el gusto hoy ya no es determinado por lo pintoresco, la moral, la imaginacién,
la contemplacién, lo arménico, lo bello, lo delicado o lo que la burguesia determiné en
la Modernidad como “gusto fino o exquisito”. Las nuevas categorias que estdn presentes
en el escenario actual, principalmente manifestadas a finales del siglo XX y principios del
XXI, permiten unas sensibilidades libres y abiertas sin la necesidad de explicarlo todo.
Si en la Modernidad se fijaba claramente qué era el buen y el mal gusto, el placer o el
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displacer, después de la era posindustrial, se pierde el sentido, el contenido y aparecen
nuevas expresiones que empiezan a caracterizar la situacion siendo aceptadas en todos
los contextos: grotesco, monstruoso, terrible, transgresién, entre otras. El juicio del gusto
se quedd sin 6rbita en manos de los avatares de la democracia liberal sostenida por la
cultura de masas, y por toda la industria tecnolégica mezclando sin ningtn obstéculo el
arte fino, el gusto de élite y el gusto de masas (Fajardo, 2014).

Si bien las democracias liberales propenden por un mundo de oportunidades y de
accesibilidades —en cierta medida aparentemente verdadera—, en la realidad de los sujetos
capitalistas posmodernos se estd lejos de lograrse los marcos de referencia del gusto estético
con su gran fundamentacién y solidez tedrica, declinan frente a la comprobacién de las
brechas creadas o surgidas por la exclusién de aquella sociedad que no puede adquirir
libremente lo que quiere. Se empezd con un mercado de competitividad entre los sujetos
y no una sociedad de igualdad en accesos y oportunidades. Fue precisamente lo que ha
ocurrido de forma concreta con la exclusién de muchos por la incapacidad de no poder
adquirir los gustos impuestos por la cultura del mercado, originando un desagrado y una
inconformidad en la sociedad de los excluidos/incluidos, diferenciando constantemente
entre los que tienen la posibilidad de estar en la zona de confort por la capacidad eco-
némica que tienen para adquirirlo todo desaforadamente, y los excluidos determinados
como los pobres masificados sin opcidn a todas las experiencias estéticas que se crean
continuamente por la industria masiva del entretenimiento, llevando a la frustracién
continua para el excluido pasando a ser un espectador més de la época de la emocién
estética. La situacién lleva a avizorar que aquellos que no pueden acceder a los gustos del
mercado, apelan al hurto y a la prostitucién para alcanzarlos. El gusto produce también
violencia, despersonalizcidn, insatisfaccién permanente y una afectacién a la seguridad
humana integral, ademds la desintegracién social.

El gusto se encuentra inmerso en la cultura tecno-econémica, sin los fundamentos
de la hermenéutica, la reflexién de los metarrelatos, los discursos con solidez argumentativa.
Se pasa de una memoria histérica a una memoria instantdnea inmediata globalizante. La
memoria histérica que ha constituido a los pueblos y comunidades se ha puesto en riesgo.
Surge la pregunta: ;Cémo cohesionar a la comunidad, pueblos, religiones y culturas si se
pierde la memoria histérica que los ha constituido? ;Qué papel juega la educacién en una
relacién ética-estética-politica del gusto para formar sujetos criticos y menos violentos”?

7 Los trabajos de Shusterman, 2002, Rancié¢re, (2005) y Cardona (2001), han destacado la importancia
de la relacién ética, estética y politica en la cultura contempordnea.
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Conclusién. Educacién y nuevos escenarios del gusto

Las primeras civilizaciones entretejieron y materializaron de forma practica, moral y
comunitaria su relacién con el gusto desde sus creencias, que significaron el encuentro
consigo mismo, con los otros y con su realidad cosmogdnica, dando sentido y significa-
do a su existencia. El gusto cohesioné a estas culturas y dio sentido a su existencia. Esta
perspectiva cosmogonica ha perdurado a través del tiempo, pero se ha invisibilizado en
otras practicas.

Los medios de comunicacién, el mercado capitalista y la democracia liberal son
los nuevos “educadores” que producen un tipo de sujeto al que universalizan su gusto. Lo
que estd en juego es el tema de la construccién del conocimiento, la autodeterminacién
de los pueblos, las riquezas de las practicas culturales, la ética y la politica en medio de
las ideologias y de relativismos a ultranza.

Después de abordar el concepto de gusto estético con sus implicaciones y mani-
festaciones cosmogénicas dadas desde la antigiiedad, que proporcionaba un gusto por la
construccion de comunidad con la armonia, la simetria y el equilibrio entre el pensar del
hombre y el bienestar comin de la polis, se puede decir que hoy se estd lejos de la pers-
pectiva de una condicién humana educada integralmente en la sensibilidad que procure
una constante relacién de unidad entre el hombre, la naturaleza y el cosmos. Lejos de
esa educacion de la sensibilidad, surgiria un interrogante, ;cudles son los presupuestos
filoséficos, educativos, politicos y culturales que ayudan a promover un equilibrio, auto-
nomia, autocontrol, temple estético que guien la razdn, la sensibilidad y su relacién con
la naturaleza? Se ha caido en el circulo vicioso del hastio de la idea del progreso, aquella
que se fundamenté en la Modernidad entre empiristas y racionalistas, dando mayor
relevancia a la legitimidad de la razén de acuerdo con el cientificismo y de los conceptos
epistemoldgicos que llevaron a una sociedad de la produccién. Produccién que ha visto
todo su impulso operativo y préctico en los siglos XX y XXI mds alld de la experiencia
estética como una unidad (Dewey, 1949) que propende por la autonomia, la libertad, el
arte mismo, la vida como una obra de arte que, desde la razén, la sensibilidad y su rela-
cién con todos los objetos que brinda la naturaleza, es la que debe establecer una unidad
orgdnica como condicién humana.

Para tener algunas pistas de interpretacion, puede remontarse al trabajo filoséfico-
estético de Schiller (1990) que pone de manifiesto como materia prima para toda sociedad,
la educacién estética en la que el hombre debe erigirse como aquel que posee el ennoble-
cimiento humano con la capacidad reflexiva y critica para logar el equilibrio del gusto
en medio de la democracia liberal, el capitalismo y los medios de comunicacién. Debe
ser prudente en la condicién de elegir, mejorar su percepcién para no ser manipulado en
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sus decisiones, y que vigile los limites de la ciencia, de la produccién y los medios mds
que los fines.

Si no se propende por una educacién estética, la cultura caerd en el gusto por el
gusto o vivir por vivir; no habria limites entre la buena vida y la vida buena, se estaria en
el fracaso del hombre de la mayoria de edad kantiana. Ahora, surge otro interrogante:
¢Cudl es el artista, el concepto o la teorfa que hoy proporciona ese punto de equilibrio
entre la experiencia estética desde la razon, la belleza, la sensibilidad y la libertad? Es
complejo encontrar la respuesta a este interrogante.

Schiller anuncia el ennoblecimiento humano como armonia desde la experiencia
estética para una educacién de la sensibilidad, que hoy estd ausente ya que el gusto por
el consumismo lo divide todo. El consumir promueve una fuerza de gusto sin direccién
con multiples escenarios que accede a ver todo de muchas formas, pero que no ubican al
hombre desde una autorregulacién, una autodominio y lo que se mencioné anteriormente,
en un temple estético; el hombre, desde la educacién estética no tiene hoy un territorio
seguro, lo que Schiller arguye desde las Cartas sobre la educacion estética del hombre como
un territorio posible y sustentable que articule la unidad entre la razdn, la belleza, la
sensibilidad y los objetos. Pretende una libertad de los sujetos con su singularidad en la
que se fortalezca el bien comiin con todo su entorno.

En consonancia con Schiller, se estd en mora de restablecer la condicién humana
como una unidad orgdnica que propenda por su equilibrio con los entornos social, politico
y cultural. Para lograrlo, se debe realizar una educacién estética, y en su prictica, el hombre
debe proponerse un estado verdaderamente racional y razonable donde se autorregule en
todas sus formas y promueva una unidad entre el intelecto, lo sensible y lo bello.

Se debe cultivar un gusto que vaya desde lo individual a lo colectivo y viceversa,
lo que Schiller ha determinado como el “temple estético”; no se trata de saber mds para
producir mds y consumir mds, sino para pensar, actuar y vivir mejor. Segun Schiller
“scémo podrian ser capaces de apreciar la serena actividad del gusto en el cardcter interior
y exterior del hombre, y de tener en cuenta las ventajas esenciales de la cultura estética,
olvidando sus ocasionales desventajas?” (Schiller, 1990, p. 183).

Este pensar, actuar y vivir mejor en busca del autocuidado es la propuesta a la que
llega este escrito en la que es necesaria la creacién de una cultura de la educacion estética
que, para el caso del presente trabajo, no se debe dejar la experiencia estética y con ella el
gusto mismo en manos del consumismo exagerado que rompa con las practicas artisticas
creadoras de comunidad que permiten la cohesién entre los diversos grupos, las etnias
y los géneros. El gusto estético tiene el mérito de construir y fortalecer las sociedades,
cohesionar procesos, incentivar la convivencia y otros valores ciudadanos y morales. El
gusto hay que entenderlo y practicarlo de manera critica, ser capaces de dar razones de las
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preferencias, construir politicas ptblicas de proteccién a la sociedad, crear comunidades
de didlogo en torno a él y propender por la diversidad cultural que movilice y enriquezca
las identidades.

El papel de la educacién ha de ser creativa y critica, de denuncia frente a cosificacién
de las personas en un mundo donde el proceso de subjetividades pasa por el individualismo,
el narcisismo extremo y la indiferencia frente a la pobreza. Recuperar la educacién como
una prictica de vida que aliente al compromiso sociopolitico, promueva el autocuidado
y el autocontrol para tomar decisiones inteligentes y eficaces, es una tarea infranqueable
frente a los creadores de gusto simulados que hacen perder el norte y sentido de la vida.

Por dltimo, quedan algunos interrogantes por resolver: ;cudl es el punto de re-
ferencia hoy del gusto estético? ;Acaso no es necesario establecer puntos de encuentro
en torno al gusto? ;Se puede hablar de derechos morales de las culturas frente al gusto?
:Cémo logar una resistencia para mejorar la vida desde un mundo tan efimero y veloz?
;Cudl serfa la senda a recorrer para lograr una vida buena? ;Cudl serfa el mejor acerca-
miento que dinamice la relacién entre los sujetos y procure una relacién adecuada desde
lo ético estético? ;Cudl seria el recorrido desde la educacién misma que anime a una
democratizacién de los gustos? ;Cémo democratizar los gustos que no sean productos
de las ideologias y poyecte una vida buena?
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Politica, amistad y solidaridad
en clave educativa

Beatriz Elena Lopez Vélez
Universidad Pontificia Bolivariana

El fantasma de la vulnerabilidad planea sobre el planeta “negativamente
globalizado”. Todos estamos en peligro y todos somos peligrosos para los demds.
Sélo hay tres papeles posibles que representar: el de perpetradores, el de victimas y
el de “dafios colaterales”. Y si para el primero de ellos no faltan aspirantes, la fila de
elegidos para interpretar el segundo y el tercero crecen de forma imparable. Aquellos
de nosotros que son ya victimas de la globalizacién negativa tratan por todos los
medios de escapar de ella y claman venganza. Los que todavia no lo son tienen
miedo de que en cualquier momento pueda llegarles (como, sin duda les llegard) su
turno. (Bauman, 2007, p. 127)

Introduccion

Podriamos pensar que el epigrafe es apocaliptico porque sélo muestra la cara “negativa-
mente globalizada” del mundo actual; empero, si bien es ficil ver que existen peligros,
victimas y victimarios, también es posible reconocer evidencias de solidaridad en las mismas
denuncias de esa negatividad: el sélo hecho de manifestar piblicamente la vulnerabilidad,
la victimizacién y los danos colaterales dentro de una sociedad, es la evidencia casi banal
de la existencia de la otra cara de la moneda: la de la solidaridad y, presumiblemente, de
una politica que se ve abocada a fundamentarse en la amistad para construir formas cada
vez mds avanzadas de vivir juntos y de solucionar los conflictos por vias menos onerosas
que la exterminacion del otro.

Habitamos un mundo individualista: somos individualistas. Este es el producto del
proyecto liberal y capitalista que ha llevado inexorablemente por procesos de individua-
cién entendidos como una nueva manera de orientar las acciones sociales y la economia
de gobierno: un minimo de coacciones, un méximo de elecciones privadas: libertad a
ultranza (Foucault, 2007). Y en este contexto de cierto aislamiento del ser y de caida de
objetivos universales de virtud, de todas maneras tenemos que encontrarnos con seres que
comparten similares preocupaciones, y las mismas necesidades; sin embargo, nos habita
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un ‘narcisismo colectivo”, que al mismo tiempo que individualiza hace que nos encontre-
mos ‘porque nos parecemos, porque estamos directamente sensibilizados por los mismos
objetivos existenciales ” (Lipovetsky, 1987, p. 14). Encuentros si, pero muchas veces en
vez de amistad este narcisismo junta soledades vecinas incapaces de construir proyectos
afectivamente comunes, pero si construye comunidades sin afecto.

;Qué queda, aceptar que las cosas son asi, invocar modos diferentes de estar en el
mundo o, quizds, indagar cémo conciliar lo individual con lo comunitario? Sin embargo,
ses necesaria y posible tal conciliacién? Eventualmente el camino a seguir es ampliar el
horizonte de comprensién, preguntarnos acerca de qué hace que la vida se viva asi, y c6mo
la viven los otros y cudles son los matices de ese individualismo. Ademds, aunque parezca
una posicién ingenua, es necesario hacer un llamado a la amistad y a la solidaridad: dos
posibles caminos para estar en el mundo y fundar una nueva politica.

Ese ese el propésito del texto: trazar la articulacién entre politica, amistad y solida-
ridad; articulacién que, mirada mds de fondo, se traduce en la necesidad de hacer cada vez
mds visible la relacién entre ética y politica y, correlativamente, mostrar que la educacién
es el material imperecedero para hacer de esta relacién casi natural una simbiosis inextri-
cable. En la actualidad no se puede sostener la idea, que citamos de memoria, expresada
por un politico de profesién ante una pregunta periodistica: “yo me ocupo de la politica,
es decir de administrar lo puablico; el problema ético dejémoslo para los fildsofos”. Por
el contrario, la ética, también la estética, son los materiales para una mejor politica de lo
comun: de la amistad y de la solidaridad.

Pero en sociedades complejas estas dimensiones no organizan de manera silvestre
la vida en sociedad. Se necesita de estrategias igualmente complejas que les otorgue un
sentido y, al mismo tiempo, fije los mecanismos para alcanzar lo que ese ideal invoca
como necesario para la sociedad. Por tanto, hablar de solidaridad, de amistad y de politica
no es para rememorar experiencias cldsicas del humanismo ni para recrear las nostalgias
de la modernidad sino para construir, con esos viejos materiales, formas inéditas de
democracia desde un pais que piensa la reconciliacién como el camino expedito hacia
la paz, y esa reconciliacién, no es posible sin solidaridad, sin amistad y sin la estética, es
decir, la sensibilidad que, cada vez mejor direccionada, hace juicios sobre el si mismo,
los otros y lo otro.

Esa es la salida ética y estética de la educacién. O, mejor, la educacién es una for-
ma de estetizar la vida en tanto coadyuva a cualificar los juicios que las personas hacen
de las personas y las cosas que los rodean (Herbart, 1935). Ciertamente, si cada persona
hace uso de su libertad para juzgar su entorno, y ese juicio se basa en las percepciones,
en cierta sensibilidad espontdnea e irracional, la educacién organiza esas percepciones y
otorga herramientas para hacer juicios con mds conocimiento. Asi mismo, la amistad y
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la solidaridad son los mecanismos mediante los cuales las personas hacen juicios mejor
fundamentados y establecen relaciones mds productivas en la democracia.

El texto se organiza del modo siguiente: en primer lugar se exponen algunos ele-
mentos a partir de los cuales se puede caracterizar el mundo contempordneo (democracia,
tecno-cientificidad, capitalismo e individualismo); en segundo lugar, se presenta una
reflexién en torno a lo que significaria pensar lo politico desde los conceptos de amistad
y solidaridad en las légicas del mundo contempordneo y, por tltimo, se presenta una
conclusién educativa y pedagdgica que puede generar subjetividades para lo politico
desde la amistad y solidaridad.

Breve caracterizacion del mundo contemporineo
Un mundo tecno-cientifico

Hacemos parte de un mundo en el que coexisten diversas légicas. Por un lado, es un
mundo que se constituye tecnocientifico, y que, en este sentido, piensa y actia con base
en esta forma de pensamiento, en relacién con problemas de distinto orden. Por el otro,
es un mundo en el que se ponen en cuestidn los medios utilizados y los resultados al-
canzados por la ciencia y la tecnologfa, en el sentido de que dejan de lado las preguntas
fundamentales del humanismo, por ejemplo, la pregunta por el ser, por el sentido, por
los fines de la existencia.

Gadamer (2004) critica esta forma de constitucién del mundo desde varios 4mbitos
interrelacionados: primero, en relacién con la confianza ciega en la ciencia, asumida en
tanto la més legitima posibilidad del conocer (desde un método tinico) y de establecer
una verdad matematizable, y, en este sentido, en la imposibilidad de tener otras expe-
riencias de verdad; al mismo tiempo, a la manera en que esta forma de pensamiento se
ha “apoderado de todos los dmbitos de la praxis social ”, de tal modo que son los expertos
quienes tendrian, parece, un puesto central en la organizacion de la economia y la sociedad:

Creo que no es el insospechado incremento en el dominio de la naturaleza, sino el
desarrollo de métodos de control cientificos para la vida de la sociedad lo que marca
el rostro de nuestra época. S6lo as{ la marcha victoriosa de la ciencia moderna iniciada
con el siglo XIX pasa a ser el factor social predominante. S6lo ahora el pensamiento
cientifico subyacente en nuestra civilizacién se ha apoderado de todos los dmbitos
de la praxis social. El estudio cientifico del mercado, la guerra cientifica, la politica
exterior cientifica, el control cientifico de la natalidad, la conduccién cientifica de
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los seres humanos, etc., otorgan a los expertos un puesto central en economia y en la

sociedad. (Gadamer, 2004, p. 153)

En el mismo sentido, Gadamer afirma que en el pensamiento cientifico la tendencia
es ‘hacer superflua la pregunta por los fines en virtud del afén de progreso creciente en
la consecucién y ‘dominio’ de los recursos, incurriendo asi en la més profunda incer-
tidumbre” (Gadamer, 2004, p. 157). El saber tecno-cientifico es entendido en cuanto
saber de dominacidn, un saber de administracién en el cual lo central es tenerlo todo
controlado, todo visible y organizado, de tal manera que lo que importa es organizar de
manera racional los procesos. Toma preponderancia la pregunta acerca de la planificacién,
en la cual lo que interesa es que todo esté en orden, aunque ni siquiera se haya hecho la
pregunta acerca de qué orden debe reinar.

En la misma linea, es un mundo en el que el desarrollo de las tecnologias de in-
formacién y comunicacién han roto, entre otras, la nocién de espacio y de tiempo. Tal
vez nunca antes, en la historia de la humanidad, un alto porcentaje de la poblacién tiene
la posibilidad de estar intercomunicada: los mensajes van y vienen, y, desde una perspec-
tiva optimista, se podria llegar a pensar que tal condicién es la base para una sociedad
plenamente democrdtica. Sin embargo, al mismo tiempo, es una sociedad en la que, al
parecer, se hipervaloran procesos de comunicacién orientados a la eficacia, lo cual trae
como consecuencia que la experiencia de la conversacién sea fallida en cuanto se torna
instrumental: busca manipular al otro para que acttie de acuerdo con nuestros propios
fines; o argumental: no se escucha al otro, pues a cada argumentacién se le opone, le
preexiste, una contraargurnentacién.

En sintesis, el mundo tecno-cientifico se nos presenta en cuanto un mundo de
instituciones compartidas y de regulaciones establecidas. Instituciones y regulaciones
funcionan a partir de cifras; de esta manera, se impone un lenguaje numérico de control
en el que la cifra es una contrasefia que te marca, permite o prohibe el paso o el acceso a la
informacién (Deleuze, 1999, p. 7). Esto desemboca en una situacién de responsabilidades
anénimas que dejan el siguiente resultado: un mundo de extrafieza reciproca. Pero, en
medio de esto, es también un mundo en el que “la madxima diversidad de conflictos y de
formas de entendimiento [...] hacen posible la accién en comiin ”(Gadamer, 2000, p. 78).

Democracia, individualismo y miedo: libertad
Nuestro mundo es un mundo en el que, de manera cada vez mds claramente, la democracia

se constituye en el elemento intocado de toda forma de emancipacién. Es el paradigma
que se invoca frente a cualquier tipo de dificultad politica, social y humana, con base
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en las promesas de igualdad, libertad, derechos y justicia. Sin embargo, al parecer, es
un mundo en el que las promesas parecen incumplirse para amplisimos sectores de la
poblacién mundial; asimismo, en la ténica del epigrafe de Bauman (2007): “el fantasma
de la vulnerabilidad planea sobre el planeta negativamente globalizado. Todos estamos
en peligro y todos somos peligrosos para los demds. S6lo hay tres papeles posibles que
representar: el de perpetradores, el de victimas y el de danos colaterales” (p. 127).

Tres papeles en relacién con igual niimero de caracteristicas de la economia del
poder liberal para la vida individual y colectiva: uno, hace vivir en una constante sen-
sacién de peligro: insurgencia cotidiana del miedo a la enfermedad, a la quiebra, a la
degeneracién racial y a la desaparicién de la especie, entre otros; dos, la amplificacién de
procedimientos de control, coaccién y coercién, que funcionan como contrapartida de
la construccién de la libertad; tres, la emergencia de mecanismos cuya funcién ha sido
producir e incrementar las libertades, esto es: “introducir un plus de libertad mediante un
plus de control e intervencién” (Foucault, 2007, p. 89; Echeverri, 2015, p.37). Ambos,
miedo y control, son los procedimientos para producir libertad que convierte en ciuda-
danos a las personas, pero deja claro los limites de intervencién en el poder.

En el sentido de lo anterior, se puede partir de una definicién: la democracia repre-
sentativa es un sistema de limitacién y control del poder. Segunda definicién: la democracia
es un “régimen politico que permite a los actores sociales formarse y obrar libremente”
(Touraine, 2000, p. 321). De estas dos definiciones se desprenden los siguientes asuntos:
primero, que el sustento de la democracia es la libertad; segundo, que son los indivi-
duos los que la constituyen en la medida en que se reconocen como miembros de una
colectividad; y, tercero, que el poder debe respetar la representatividad de los dirigentes.

La democracia es al tiempo una forma de organizar el poder y un juego de responsa-
bilidades compartidas. En este sistema, es la afirmacién del individuo la que ha permitido
el desarrollo de las libertades y de los derechos humanos; sin embargo, en la medida en
que crece la demanda de libertad y los espacios en la que ésta se hace posible, también es
cierto que los individuos tienden a aislarse, a buscar refugio en pequenos grupos con los
que se identifican, y a olvidar el bien comtn (Camps, 1999).

No hay que olvidar que una historia de la democracia mostrard cémo, de manera
paulatina, lo que ha buscado Occidente es lograr el respeto de las libertades individuales,
el no sometimiento del individuo a los poderes, cualesquiera sean sus nombres (religioso,
de partido y militares). Dicho de manera mds radical: el proyecto de Occidente ha sido
realmente construir formas cada vez mds exhaustivas de libertad, porque: “El hombre
no se ha desarrollado en la libertad... la libertad es un artefacto de la civilizacién... La
libertad fue posible gracias a la evolucién gradual de la disciplina de la civilizacién que es
al mismo tiempo la disciplina de la libertad” (Hayek, 1979, citado en Rose, 2010, p. 67).
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En esta logica, el proyecto de la democracia ha sido que cada individuo pueda
hacer su propia vida en el marco de los derechos humanos. Podria decirse que asistimos
al triunfo de la democracia, asi entendida, y de su correlato, el individualismo. Al decir
de Lipovetsky(1987) ésta es una época en la que se ha dado paso a nuevos valores que
hacen énfasis en la expasién de la personalidad intima, la legitimacién del placer, el
reconocimiento de las demandas individuales, y, en este contexto, se da una relacién de
modelacién entre las aspiraciones del individuo y las instituciones que le homogeneizan
y le controlan.

Asi, se da un individualismo que se enlaza con una forma de organizacién. Ulrich
Beck y Elizabeth Beck lo denominan “individualismo institucional”. En éste, cada indivi-
duo quiere vivir su propia vida; sin embargo, al mismo tiempo es una vida estandarizada:
la vida propia depende de las instituciones que construyen las directrices, las mismas que
obligan a la autoorganizacién y a la autotematizacién (Beck y Beck-Gernsheim, 2003).

En este marco, ;qué pasa con la vida en comin? ;Cémo se da la relacién con los
otros? Lipovetski hablard de indiferencia pura: las personas intentan escapar de cualquier
compromiso; asf, aumentan los divorcios, se quiere eludir el servicio militar, no se cree
en las agremiaciones, etc.; la moda, la frivolidad, el ocio son valorados como expresion
de la individualidad. Pero hay que anunciar la paradoja: una individualidad masificada,
y si se quiere ser mds radical, alienada.

¢Y de la vida en comutn? Asociacién de microgrupos por identificacién: mujeres,
desplazados, viudos; ya no unién por objetivos universales, mds bien unién basada en la
identificacién por preocupaciones inmediatas, y circunscritas: individualismo colectivo.
Despreocupacién por lo lejano; incapacidad para pensar lo que no es cercano; como dirfa
Hegel, particularismo. Si, es paraddjico, en un mundo interconectado, somos cada vez
mds incapaces de asumir al otro, que en nada tiene mis propias necesidades e intereses.
En un mundo interconectado, cada vez una visién mds particular de la propia vida y de
aquellos con los que me identifico.

Asi, no categoria filoséfica, sino experiencia practica, el individualismo se hace evi-
dente en la incapacidad de los ciudadanos de mostrarse solidarios ante las desigualdades,
ante la injusticia social; las practicas de los politicos que no piensan en su accién como
un servicio publico, sino en tanto un operar al servicio de los intereses de un partido o de
una clase; y, por tltimo, en aquellas sociedades que han tenido el privilegio del desarrollo
y que son incapaces de actuar en relacién con la miseria de otras.

Sin embargo, no se trata de renunciar al individualismo, tarea imposible; se trata
mds bien de conciliar el interés por el individuo con las exigencias del interés comiin:

Exigir ética es pedirle al individuo un uso de la libertad compatible con los intereses
de la comunidad. Si en la modernidad el progreso vino dado por el empefio de reducir
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el poder del Estado y ddrselo al individuo, hoy el progreso consistird en la capacidad
de mantener la potencia del individuo sin que, al mismo tiempo, éste reniegue de su
condicién de animal politico. (Camps, 1999, p. 11)

Amistad y solidaridad: ;una salida politica?

Donde los hombres son amigos para nada hace falta la justicia, mientras que si son justos
tienen ademds necesidad de la amistad. La mds alta forma de justicia parece ser una
forma amistosa. (Aristdteles, 1981, p. 102)

Partamos de lo siguiente: no se trata de renunciar al individualismo; se trata de conciliar,
en la medida de lo posible, el interés particular con el interés comun; se trata de estre-
char los lazos entre ética y politica. Si hemos dicho que en el individualismo cada uno
se ocupa de su propia vida, digamos, siguiendo a Aristételes, que ocuparse de la propia
vida significa, en primera instancia, ser amigo de si mismo, lo cual quiere decir vivir de
acuerdo consigo mismo y querer el bien para si mismo.

Es necesario advertir que hablamos de un amor a si mismo virtuoso, pues el es-
tagirita también nos advierte de lo que puede ser el amor a si mismo vicioso, que, entre
otras cosas, no es verdadero amor. El amor a si mismo que se trae a colacién es aquel en el
que quien se ama busca su propio bien, es decir, cultivar sus virtudes. De igual modo, el
amor a si mismo es ser capaz de “estar de acuerdo consigo mismo” (philautia), pues sélo
quien asi lo hace puede tener el fundamento para establecer vinculos con otros. Gadamer
(2000) lo expresa asi: “El que no es capaz de estar de acuerdo consigo mismo serd sentido
siempre como un obstdculo y como algo ajeno en la convivencia entre la gente. Una cosa
al menos es clara: el hogar y la casa son el lugar de la convivencia” (p. 83).

Ser amigo de si mismo, en la légica aristotélica, es querer conservarse, querer pasar
la vida consigo mismo: encontrar deleite en sus recuerdos y esperanza en su futuro; ser
capaz de pensar sus dolores y goces. Quien asi lo hace, procede de la misma manera con
los otros: se conduce con los amigos al igual que se conduce consigo mismo; en este sen-
tido, para Arist6teles las prendas de amistad que damos a los otros parecen ser el traslado
de los sentimientos que tenemos con respecto a NOsOtros mismos.

La amistad consigo mismo, no es solipsismo, no es encierro absoluto, es la capa-
cidad de cuidar de si, pero, al tiempo, es la capacidad de salir de si para compartir un
proyecto u objetivo comun con otros. Esto es lo que se llamard amistad politica. Asi
mismo, la amistad, en términos politicos, es un acto de justicia: ser amigo es ser justo
en dos dmbitos: “lo justo no escrito y lo justo legal” (legalidad y legitimidad). La justicia
serd, en términos de lo que estd explicito, lo legal, atenerse al contrato, cumplir la ley; y
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en términos de lo que no estd escrito, ser capaz de consultar consigo mismo acerca de las
cosas buenas y ttiles para vivir prosperamente; por ello se dice que prudente es quien es
capaz de considerar lo que le conviene a él mismo y a los demds.

Encontramos justicia y prudencia para el buen gobierno de la familia o de la re-
publica. Podriamos, desde la perspectiva gadameriana, decir que se “trata de controlar su
plétora de deseos, impulsos, esperanzas, intereses, de modo que el otro no sea invisible o
no permanezca invisible ” (Gadamer, 1990, p. 37). Agregariamos , a la idea de Gadamer,
que no se trata de controlar la plétora de deseos, impulsos y demds para que el otro no
sea invisible, sino, ademds, para que no lo sea uno mismo.

Recapitulemos: la amistad tiene una doble orientacién: por un lado, el amor y cuidado
de si mismo, y, por otro, el amor por los otros; y hemos afirmado que el cultivo del amor
a si mismo es el cultivo de las virtudes. Ahora diremos que esto es la base para el amor por
los otros, pues, como dice Gadamer, inspirado en Platén: “uno tiene que estar primero de
acuerdo consigo mismo, si quiere ademds ser también un amigo para el otro, o un simple
amante, o un simple amigo de negocios o colega profesional”. (Gadamer, 2000, p. 83).

Pero, pensemos un poco mds qué significa el amor por los otros. Amar en el sentido
que plantea Aristételes es reconocerse en el otro y que el otro se reconozca en uno; no
porque el uno y el otro se vuelvan uno solo, sino porque se conceden ser diferentes: uno
se entrega por entero al otro, pero al mismo tiempo lucha por su libertad y su propia vida
(Gadamer, 2000, p. 84). Siguiendo al mismo Gadamer (1990):

Vivir con el Otro, vivir como el Otro del Otro es una obligacién humana fundamental
que rige tanto a la mayor como a la menor escala. Aprender a vivir el Uno con el Otro
a medida que crecemos y avanzamos por la vida, como suele decirse es al parecer,
igualmente vdlido para las grandes federaciones de la humanidad, para los pueblos y
estados. (p. 37)

Pero, ;qué exige esto? Formar en la conversacién. Ampliemos esta idea: es en la
conversacion en la que el lenguaje tiene su verdadero ser, y es en ella en donde es posible
el ejercicio del mutuo entendimiento, proceso vital en el que vive una comunidad. O en
la perspectiva que se viene tratando, es en la conversacién en la que es posible cultivar la
amistad, pues como lo expresa Gadamer (2004):

Cuando una conversacién se logra, nos queda algo, y algo queda en nosotros que nos
transforma. Por eso la conversacién ofrece una afinidad peculiar con la amistad. Sélo
en la conversacién (y en la risa comin, que es como un consenso desbordante sin
palabras) pueden encontrarse los amigos y crear ese género de comunidad en la que
cada cual es él mismo para el otro porque ambos encuentran al otro y se encuentran

a si mismos en el otro. (pp. 206-207)
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El didlogo exige luchar contra la incapacidad de escuchar al otro, porque requiere
que quienes participan en él hagan un esfuerzo permanente por tomar en serio lo que los
otros dicen, por afinar el oido para buscar el entendimiento, porque se intenta entender
qué dice. Esta es una lucha, pues, como lo expresa Gadamer (2004):

La incapacidad de escuchar es un fenémeno tan familiar que no es preciso imaginar
otros individuos que presenten esta incapacidad en un grado especial. Cada cual la
experimenta en s mismo lo bastante si se percata de las ocasiones en que suele desoir
o escuchar mal. ;Y no es una de nuestras experiencias humanas fundamentales el no
saber percibir a tiempo lo que sucede en el otro, el no tener el oido lo bastante fino
para “oir” su silencio y su endurecimiento? O también el oir mal. (p. 209)

La incapacidad para el didlogo tal vez se encuentre en la condicién monologal de
la sociedad cientifica y técnica a la que los seres humanos nos hemos habituado, y que se
expresa, entre otras cosas, en dos fenémenos, ya anunciados: el primero, la creencia de
que la tnica palabra que dice verdad es la enunciada por los expertos; la segunda, la exis-
tencia de tecnologias que permiten un mundo cada vez mds interconectado y en el que,
paradédjicamente, cada vez hay menos posibilidades de tener una auténtica conversacion.

También, asistimos a un mundo en el que cada vez existen mds aparatos tecno-
légicos que permiten la comunicacién de manera instantdnea. Continuamente los seres
humanos estamos expuestos a un derroche tecnoldgico en el que resuenan las voces de
lejanos y cercanos: televisores y computadores conectados en red, teléfonos moviles, etc.
Para algunos este desarrollo tecnolégico es posibilidad sin limites: poder hablar todos y con
todos al mismo tiempo y sin mayores restricciones. Empero, esto es, mds bien, un parloteo
incesante, un ruido de fondo que nos impide la conversacién, en lugar de propiciarla.

En medio del bullicio de los medios de comunicacién, las personas se encierran en
si mismas, de tal manera que su voz interior se hace tan fuerte que se convierte en un muro
infranqueable que impide que entren las voces de los otros; mds que conversacion (lenta
en la que la palabra de uno y otro discurra, en donde se escuche y se sea escuchado), lo que
parece darse es un parloteo en el que uno y otro hablan répidamente y de manera abreviada,
para de esta manera “ponerse de acuerdo rdpidamente, en una economia del lenguaje”.

Tampoco podemos afirmar que para conversar en el sentido que propone Gadamer
haya que salir de si, olvidarse de la propia palabra; mds bien hay que pensar que la con-
versacién es un ir y venir entre lo que el otro dice, lo que escuchamos, lo que pensamos
y lo que decimos a propésito de una experiencia compartida. La conversacidn no es algo
externo de quien conversa: se conversa con otro, pero al tiempo se conversa consigo mismo,
en el sentido de que se interroga la propia opinién o los propios prejuicios, en los que
se sustenta el pensamiento, ya que pensar es decirse algo anticipado antes de expresatlo.
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Pero, ;cudl es la relacién entre amistad y solidaridad? Para Gadamer “la solidaridad
significa ahora un asentimiento aconsejado por la amistad, limitado, como lo es todo en
esta vida, pero que ciertamente exige de nosotros toda la buena voluntad que estemos
en condiciones de aportar” (Gadamer, 2000, p. 88). Es decir, la solidaridad es un acto
reflexivo, en el que los seres humanos tenemos que esforzarnos. No hay una fuerza de
la naturaleza que nos haga solidarios, no es un estado natural. “La solidaridad exige que
NOS CONOZCamos a NOsotros mismos y que seamos capaces de aprender de quienes son
nuestros modelos y de agradecerles ese aprendizaje” (Gadamer, 2002, p. 88). Es decir, la
solidaridad se da porque se aprende de otros y porque se manifiesta con otros.

Quizd otrora fuera suficiente la convivencia solidaria con los cercanos: la familia, la
comunidad, la ciudad; sin embargo, hoy, en un mundo interdependiente, se hace necesario
reconocer que todo lo que hagamos o hagan los otros puede afectar la vida de los otros, “a
quienes No conocemos y de quienes ni siquiera conocemos su existencia” (Bauman, 2007,
p. 127). En esta linea, es necesario emprender acciones que permitan vivir y reconocer
diversas culturas, diversas lenguas, en sintesis, diversas formas de vivir el mundo, que no
siempre coinciden con las que acostumbramos y con las que tenemos plenamente aceptadas.

Tal vez en Europa y Estados Unidos la pregunta se centre en qué pasa con el ex-
tranjero; c6mo relacionarse con los que no han sido incluidos, con los de otras latitudes,
que, en muchas ocasiones, aparecen mds como una amenaza al propio bienestar. Quizd
en América Latina la pregunta esté mds orientada a cémo vivir en una mezcla étnica que
todavia no termina por reconocerse; cémo hacer frente a las condiciones de una cultura
hibrida. (Garcia-Canclini, 1990).

En efecto, habria que pensar la solidaridad en distintos planos; no sélo un con-
cepto en abstracto, sino, ademds, en relacién con las condiciones histéricas de nuestros
pueblos. No una solidaridad pensada desde la discriminacién positiva, sino a partir de
la posibilidad de aprender efectivamente a detenernos ante la diferencia del otro, de re-
conocer en el otro rasgos de nosotros mismos, y de “lograr una participacién reciproca”
(Gadamer, 1990, pp. 39-40). Gadamer siempre tuvo en mente demostrar que sélo se
puede aprender a través de la conversacién. La base de todo aprendizaje posterior en la
vida de las personas y de las sociedades estd en relacién con el aprendizaje de la “lengua
materna’ con la cual se comunicard por lo que dure el tiempo y el espacio. Lengua que,
ademds, tiene la connotacién inmediata de la emocién del afecto que une a la madre
con el infante. Posteriormente, esta misma lengua serd el vinculo para las amistades y la
solidaridad que requiere la cultura. Pero no basta hablar para ser solidarios o amistosos.
Por el contrario, el lenguaje puede ser el camino de la perpetuacion de los conflictos.

Es por este motivo que desde un punto de vista politico es necesario retomar la
amistad y la solidaridad como una potencia de mejores formas de gobierno de la poblacién
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que atienda a su bienestar y desarrollo. Una mirada vuelta hacia el aristotelismo para fundar
en el presente democracias que avalen la libertad individual, amplien las oportunidades
materiales de realizacidn para todos, y estrechen la cohesién social mediante précticas
solidarias, de amistad y de reconocimiento reciproco. Tales fundaciones requieren el
cultivo de las habilidades cognitivas, emocionales y comportamentales para actuar con
sensibilidad y pensar adecuadamente los problemas sociales, culturales, econémicos y
politicos en un escenario global complejo.

La amistad y la solidaridad, sin embargo, como el gusto estético, pueden ser
parte de los “gérmenes del bien” que sefalaba Kant (2003), pero no se desarrollan en la
espontaneidad de la vida en comiin, requiere de las formas educativas organizadas siste-
mdticamente para las sociedades complejas (Dewey,1998 ), por eso es que la educacién
actual debe educar en las emociones para que piensen lo suficiente en si mismos como
condicién de pensar mejor en la amistad que posibilita estar juntos y también, alejarse
sin pesares anquilosantes. En fin, la educacién debe dejar una cosa clara: que la nacién
democritica es como la casa, y “el hogar y la casa son el lugar de la convivencia. Esto no
implica que se compartan todas las convicciones ni que haya coincidencia en las inclina-
ciones o intereses” (Gadamer, 2002, p. 83), sino que se ha creado una relacién de afecto,
de mistad que posibilita gestionar de manera politica los desacuerdos.

El hogar no es un paraiso sino un espacio en el cual la amistad y la solidaridad se
sostienen en la doble coordenada del afecto y de la obligacién. Ambas cosas son posibles
en la conversacién que exige la cercania, el contacto, en el conocer del otro y al otro. Una
casa sin conversacién no es hogar sino prision. Pero tampoco significa una comunidad
simbidtica. El hogar posibilita compaiia, pero, también, soledades vecinas.

La educacién es la posibilidad de mayores amistades, de solidaridades mejor dirigi-
das ala conversién del estado nacién en esa casa en la cual se estd en compafias agradables,
en la que se busca refugio, pero también es un espacio para construir en relacién con
los propios intereses. Esta doble potencia de reunién y de individualidad es la metdfora
hogarefa para un verdadero estado democrdtico que, a su vez, promueve una educacién
en la amistad y la solidaridad.

A modo de conclusién

Amistad-solidaridad son condicién de posibilidad de una politica verdaderamente de
lo publico, del bienestar y de la felicidad de las personas. A estas alturas del articulo la
conjuncidn se ha convertido en un guion porque se ha hecho evidente que no existen
por separado: no hay una amistad egoista ni una solidaridad antagdnica ni la amistad estd
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en un tiempo y espacio diferentes que tienen que ser conciliados con ingentes esfuerzos.
En la dupla amistad-solidaridad tampoco existe pleonasmo, batologia o redundancia. La
potencia de la dupla es que cada uno de los términos, desde su propia posicion, exigen,
se reclaman la participacién del otro para consolidarse.

Desde antiguo, la prictica de la amistad ha tenido énfasis en el bien comtn o el
“bien de la ciudad”, y para alcanzarlo las personas deben practicar la bisqueda del bien
de sus semejantes, y de esa busqueda surge la solidaridad a partir de las relaciones creadas
entre las personas de igual condicién que buscan el bien entre si. La comunidad politica
es el escenario privilegiado de la amistad como instrumento para lograr una convivencia
adecuada y propiciadora del bien comin. Un bien que, para Colombia, tiene nombre
propio: reconciliacién y, una vez lograda ésta, consecuentemente, se podrd también
nombrar también como paz duradera.

Esta reflexion se escribi6 para establecer una conversacién con los lectores que deje
un aprendizaje en doble sentido: por un lado, comprender que el papel de la educacién
en el postacuerdo no es llenarse de contenidos que repitan la palabra paz como un mantra
porque la repeticidn la banalizard hasta vaciarla completamente de sentido; por el otro,
que se comprenda desde las politicas piblicas educativas que la educacién no es sélo el
instrumento de la innovacién tecnoldgica sino para imaginar mejores maneras de crear
lazos de amistad-solidaridad para vivir en el territorio nacional como en una casa repleta
de amigos.

En parte, lo que tiene que hacer la escuela es volver a la lengua materna, a dialo-
gar, a conversar. Ciertamente la ciencia estd en la palabra escrita pero la solidaridad y la
amistad estdn en la proximidad que requiere “charlar”. Y charla no es de charlatanes, en la
perspectiva que tal vez promueva la hybris del conocimiento cientifico: al contrario, charlar
es la posibilidad de crear una verdadera comunidad politica con una mejor reparticién
de lo sensible para sentir, ver y acoger al otro.

La amistad y la solidaridad no pueden ser contenidos inertes en libros de texto o
en guias curriculares, pero si requieren ser contenidos, pricticas y discursos de la escuela.
La politica de la escuela es un escenario de tacto pedagégico que construye relaciones
de amistad entre los nifos y jévenes, al mismo tiempo que establece vinculos afectivos
a través de la autoridad formativa de los maestros. La escuela tiene que ser un lugar en
el que se fortalezca la palabra, el didlogo, la conversacién, pero no como una oposicion
nostélgica a la individuacién tecnoldgica, sino, inclusive, utilizar esta en tanto la potencia
para ampliar los encuentros, aunque la presencialidad fisica ya no es posible.

Politica, amistad y solidaridad en clave educativa

Referencias

Aristoteles. (1981). Etica Nicomagquea. México: Editorial Porrua.
Bauman, Z. (2007). Miedo Liquido: La sociedad contempordnea y sus temores. Barcelona: Paidés.

Beck, U., y Beck-Gernsheim, E. (2003). La individualizacién. El lindividualismo institucionalizado
y sus consecuencias sociales y politicas. Barcelona: Paidés Ibérica S.A.

Camps, V. (1999). Paradojas del individualismo. Barcelona: Editorial Critica S.L.
Deleuze, G. (1999). Conversaciones. Valencia: Pre-textos.
Dewey, J. (1998). Democracia y Educacién. Madrid: Morata.

Echeverri-Alvarez, J. (2015). Escuela y métodos pedagdgicos en clave de gubernamentalidad liberal
Colombia, 1821-1946. Medellin: Editorial Universidad Pontificia Bolivariana.

Foucault, M. (2007). Nacimiento de la Biopolitica. México: Fondo de Cultura Econémico.
Gadamer, H. (1990). La herencia de Europa (Das Erbe Europas). Barcelona: Ediciones Peninsula.
Gadamer, H. (2000). Acotaciones hermenéuticas. Madrid: Trotta, S.A.

Gadamer, H. (2004). Verdad y Método II. Salamanca : Ediciones Sigueme.

Herbart, F. (1935). Pedagogia general derivada del fin de la educacion. Madrid: Espasa-Calpe.
Kant, I. (2003). Pedagogia. Madrid. Akal.

Lipovetsky, G. (1987). La era del vacio. Barcelona: Editorial Anagrama.

Rose, N. (2010). Powers of Freedom. Reframing political thought. Cambridge: Cambridge University.
Sartori, G. (1994). ;Qué es la democracia? Bogotd: Altamir Ediciones.

Touraine, A. (2000). Critica de la Modernidad. Santa Fe de Bogotd: Fondo de Cultura Econémico.






Obra: Gestalt
Técnica: Acrilico sobre lienzo

Estética, ética y desarrollo humano
-

Emilio Palacios
Fundacion Kreanta

Introduccion

La historia de la filosofia recoge que la palabra Estética fue acunada hacia 1750 por el
filésofo alemdn Alexander Gottlieb Baumgarten (1714-1762). Sin embargo, es el poeta,
dramaturgo, filésofo e historiador, Friedrich Schiller, quien, alld por el afio 1795, difundié
el término educacién estética en su obra Cartas sobre la educacion estética de la humanidad.
En sus reflexiones, Schiller asigna a la educacién estética la virtud de relacionar de manera
interactiva y productiva las esferas de la sensibilidad y de la racionalidad, propias de la
naturaleza humana. Encuentra asi, en la educacién estética, la posibilidad de superar lo
que denomina las divisiones de la era moderna: las que contrastan la vida impulsiva de los
individuos con la fria maquinaria del Estado. Segtin su teoria, la actividad estética abarca
desde el instinto impulsivo a jugar hasta todas las formas posibles de expresion artistica.
Por tanto, con base en sus reflexiones, podemos entender por educacion estética todas
aquellas practicas, expresiones y reflexiones que establecen una sinergia entre emocién y
cognicién. Es lo que Piaget (2012), en la concrecién de las cuatro etapas de la psicologia
del desarrollo del nifio, denomina “equilibrio de las estructuras cognitivas” (p. 12), es
decir, la integracién entre los sistemas emocionales y el conocimiento. De esta manera,
la dimensién estética de la educacién, de cardcter metadisciplinar, deviene esencial para
la definicién de cualquier estrategia educativa y formativa.

Dimensidn estética de la educacion

En la agenda de las organizaciones internacionales que trabajan en el dmbito educativo,
la educacidn estética, entendida en el doble sentido de educar en el arte y con el arte,
ocupa un lugar preeminente en la hoja de ruta de sus intenciones y recomendaciones. Por
esta razonable cercanfa de ambos términos, arte y estética, suelen interpretarse muchas
veces como partes de un mismo todo. Aunque, coincidimos con Sdnchez (2010) en que
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“la estética implica y explica una dimensién mds genérica que el arte” (p. 8), nuestras re-
flexiones relacionan directamente los dos factores: educacién estética y educacion artistica.

La perspectiva de promover el entendimiento internacional a través del arte fue debatida
en la primera reunidn de la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién,
la Ciencia y Cultura (Unesco) que tuvo lugar en 1947 en la ciudad de México. Se
adoptaron una serie de resoluciones para poner en marcha un estudio sobre la posibi-
lidad de promocionar el entendimiento internacional a través de la educacién artistica.

(Diez del Corral, 2005, p. 630)

Fue a partir de 1999 que la Unesco lanzé un Liamamiento para promover la educacion
artistica y la creatividad en las escuelas, y solicité a los Estados miembros que garantizaran
su cardcter obligatorio desde el jardin de infancia hasta la educacion secundaria. Desde
entonces, el valor educativo de las artes va adquiriendo una importancia capital en las
finalidades de este organismo. De particular valor, son las conferencias mundiales sobre
educacidn artistica organizadas por la propia Unesco. La primera en Lisboa en 2006 y la
segunda en Seull en 2010, cuyos resultados se reunieron en dos documentos importantes:
la Hoja de ruta para la educacion artistica y la Agenda de Seiil: objetivos para el desarrollo
de la educacion artistica. A decir de la Hoja de ruta, la educacién artistica es un derecho
humano, que se desprende del articulado de la Declaracién Universal de Derechos
Humanos, dado que la cultura y las artes desempefian un papel clave en una educacién
completa que ha de permitir el desarrollo pleno y armonioso del individuo: “La educacién
artistica debe convertirse en una parte obligatoria de los programas educativos” (Unesco,
20006, p. 2) y teniendo en cuenta que: “Las artes son, al mismo tiempo, la manifestacién
de la cultura y el medio para comunicar el conocimiento cultural” (Unesco, 2006, p. 4),
proporcionar a todas las personas las mismas oportunidades para desarrollar su actividad
cultural y artistica constituye un objetivo primordial.

Con el fin de aumentar la conciencia de la comunidad internacional sobre la
importancia de la educacién artistica y promover los objetivos de la Agenda de Seiil,
la Unesco estableci6 la Semana internacional de la educacién artistica. En esta linea,
adquieren relevancia significativa las palabras del mensaje lanzado por Bokova (2012),
Directora general de la Unesco, en la 12 Semana internacional, celebrada en la sede de
este organismo, del 21 al 27 de mayo de 2012:

El arte nos acerca (... ) Nos hace sentir y comprender lo que une a la humanidad en
la diversidad de sus culturas y expresiones. Como vector de didlogo en el sentido més
alto, el arte acelera la inclusién social y la tolerancia en nuestras sociedades multicul-
turales y conectadas. Una pintura, un artefacto, una pieza de musica ancestral hablan
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sobre la historia de las civilizaciones y los vinculos que las unen. A los jévenes se les
debe ensefiar a amar el arte: les hard entenderse mejor. (...) La educacién artistica
(...) apoya la vitalidad de las identidades culturales al enfatizar sus vinculos con otras
culturas, contribuyendo asi a la construccién de un patrimonio compartido. Ayuda
a formar ciudadanos tolerantes y dindmicos para nuestro mundo globalizado. (p. 1)

Existen, asimismo, otras iniciativas similares de organismos internacionales. Asf, el
Centro para la investigacién e innovacién educativas de la OCDE, en el documento £/
arte por el arte? La influencia de la educacion artistica, se pregunta y responde:

sEs cierto que la educacién artistica surte efectos positivos en otras habilidades que le
son ajenas? (...) sDesarrolla los hdbitos mentales, las actitudes y habilidades sociales
que las sociedades innovadoras consideran bésicas? (...) El argumento clave que re-
calcamos es que la principal contribucién de la educacién artistica a las sociedades de
innovacién es el desarrollo de hdbitos mentales amplios e importantes. (...) El valor
de las artes para la experiencia humana es razén suficiente para justificar su presencia
en los curriculos escolares, sin importar si la educacion artistica se transfiere o no.

(Winner et al., 2014, p. 5)

Por su parte, el Parlamento Europeo (2009) enfatiza la importancia de la educacién
artistica en todos los niveles escolares e invita al Consejo, a la Comisién y a los Estados
miembros a “reconocer lo importante que es promover la educacién artistica y la creati-
vidad en el contexto de una economia basada en el conocimiento”. (p. 41); definiendo su
papel “como una herramienta pedagégica esencial para mejorar la cultura en un mundo
globalizado y multicultural”.

En el contexto latinoamericano, la educacién artistica comenzé a adquirir carta
de naturaleza en el campo educativo en la Conferencia regional de América Latina y el
Caribe Latino, Hacia una educacion artistica de calidad: retos y oportunidades, celebrada
en Bogotd en noviembre de 2005, organizada por la Oficina Unesco y los Ministerios de
Educacién y de Cultura de Colombia. En la Declaracién de Bogoti sobre educacion artis-
tica (2005), los diferentes paises asistentes al evento subrayan que: “(...) El desarrollo, a
través de la educacidn artistica, de la sensibilidad estética, la creatividad y el pensamiento
creativo, critico y reflexivo, como condiciones inherentes al ser humano, constituye un
derecho de la nifiez y la juventud (...)” (p. 1).

Asimismo, consideran que:

En la mayoria de los Estados de la Regidn, las politicas educativas le dan escasa valo-
racién a la educacién artistica. Esto se expresa en el aislamiento y la desvalorizacién
de esta drea del conocimiento. (...) En la Regién se observa una disociacién entre
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los 4mbitos cultural y educativo. Entre ellos existen dos agendas que con frecuencia
caminan en paralelo o en direcciones opuestas. (p. 2)

Por ello, se comprometen a:

Dar seguimiento al llamamiento a los Estados Miembros lanzado por el Director Ge-
neral de la UNESCO a favor de la promocién de la educacidn artistica y la creatividad
en la escuela, con relacién a que se tomen las medidas administrativas, financieras y
juridicas para que esa ensefianza se haga obligatoria (...) desde la educacién inicial
hasta el dltimo afio de secundaria. (p. 3)

Y recomiendan que las Oficinas de Cultura y Educacién de la Unesco en América
Latina y el Caribe: “Estimulen la creacién de programas regionales de investigacion y
formacién continuada de los profesionales (artistas, docentes, directivos, planificadores,
etc.) vinculados a la educacién artistica” (p. 5).

Educar en estética, educar en ética

Desde Platdn (aisthesis, estética: sensacion, percepcién) a Kant (estética: percepcién sen-
sorial), desde Pitdgoras (trinidad de lo verdadero, lo bueno y lo bello) a Schiller (estética:
sensibilidad, racionalidad), la dimensién estética tiene, por un lado, un componente
fisico, referido a los sentidos, y, por otro, un componente intelectual concerniente a la
posibilidad de seleccionar y emitir juicios de valor basados en la reaccién emotiva que
provoca la percepcién (Dallari, 2005).

¢Cbémo entender la educacion estética, pues? Inicialmente, la educacién estética
se entendid que era educacién con arte o por medio del arte y educacién en arte. En este
sentido, cuando a fines del siglo XIX, Franz Cizek, pintor vienés, inaugurd la primera
escuela de arte para ninos, su intencién declarada era “educar en arte” (Arnaldo, 2002).

Ahora bien, ;la escuela estd en situacién de educar por el arte o en arte? La evi-
dencia empirica es que, en general, la educacién artistica no sélo no se encuentra en el
centro de los programas escolares sino que tampoco ocupa el mismo tiempo que otras
materias curriculares. Las declaraciones oficiales y los idearios educativos de los gobier-
nos hablan de la importancia de la dimensién cultural y de la necesidad de promover las
actitudes artisticas y creativas de ninos, adolescentes y jovenes; sin embargo, el estatus de
la ensenanza artistica en el sistema educativo es escasamente evidente (Eurydice, 2009).

Entre los muchos objetivos que se le asignan a la educacion artistica se encuentra
mejorar la calidad de la educacién. Ante tamano reto, hay que recordar las palabras de
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Wimmer (2006): “Ya sea el calentamiento global, el crecimiento de la poblacién, la
fragmentacién social, la droga, la guerra o la violencia, la educacién artistica parece la
solucién de todos los retos” (p. 12), puestos a anadir podemos citar la educacién vial, la
sexual, la medioambiental, el Internet y las redes. .. ;Puede asignarse este valor “de panacea
de todas las aberraciones de la sociedad globalizada”, se pregunta Wimmer, a la educa-
cién artistica cuando esta continua siendo la “Cenicienta del sistema educativo”? Por su
parte, Robinson (2007, p. 13), gurti de la educacién artistica, afirma que la escuela que
deberia promoverla, “mata la creatividad”, por eso, no basta con reformar la educacién.
Las reformas simplemente mejoran el modelo. “Lo que necesitamos no es una evolucién,
sino una revolucién”, una reformulacién del contexto educativo en su globalidad “en la
cual se afronte el viejo problema de la educacién estética’.

Si este es el panorama educativo de la estética, ;qué decir de su relacién con la
ética, base también del ser y del saber educativo? Segin Wittgenstein (1979), “ética y
estética son una y la misma cosa” (§6.421). Sin embargo, a primera vista, se trata de una
unién poco légica. Personas que, aparentemente, carecen de sensibilidad estética hacen
el bien a menudo, mientras que otras muy “educadas” pueden ser moralmente insensi-
bles. Igualmente, obras artisticas con un apreciable “contenido moral” son estéticamente
decadentes, mientras que, obras de aspecto reprobable, son apreciadas por su gran valor
artistico. Quizd la profesora Valcdrcel (1998) tenga razén cuando afirma que la ética y la
estética son dos disciplinas académicas que discurren por separado:

Nos parecen asimismo dos modos de conocimiento y juicio cuyos criterios no se
encuentran, sino que apuntan a fines distintos. Una cosa es ¢l bien y otra la belleza.
El bien se nos presenta cargado de exigencias normativas, mientras que la belleza se
expresa con la soltura de lo subjetivo y ajeno a coacciones.

La ética “es adusta, severa y hasta algo nofia’; la estética, por el contrario, significa
“la creatividad, la ironia y la gracia” (1998). Sin embargo, Valcdrcel toma como punto de
arranque de su reflexién el aforismo de Wittgenstein. A partir de ahi, va recorriendo todos
los posibles hitos marcados por la filosofia, que le permiten apreciar la convergencia o la
divergencia de ambos mundos, el ético y el estético. Aunque las formas y aspiraciones de
cada uno de ellos son distintas, uno y otro pretenden dar cuenta de «la talla verdadera
de la humanidad».

Para atisbar una posible solucién al dilema, recurrimos a los profesores Castro
(2012) y Trias (2000). El profesor Castro, desde una reflexiéon bioética, considera que,
desde los pensadores del mundo cldsico griego, “la relacién entre lo que modernamente
se ha llamado estética y la ética es incuestionable” (2012, p. 3): Ahora:
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La estética, la filosofia moral, la filosofia de la ciencia y cualquier otra disciplina “filosd-
fica” no forman un cuerpo de realidades totalmente auténomas, sino que surgen juntas
como fruto de la evolucién del pensamiento histérico y experimentan y comparten
los mismos recursos y limitaciones cognitivos. (p. 4)

Las reflexiones del profesor Castro discurren entre las ideas de lo obsceno, repulsivo,
sérdido, inmoral, y lo bello, atractivo, artistico, moral, como “subsistemas de un sistema
global (...), que hay que armonizar”, en el espacio de la bioética y de la educacién. Por
su parte, el profesor Trias (2000), partiendo del aforismo de Wittgenstein y tomando
como primeros referentes a Platon y a Aristdteles, se acerca reflexivamente a la relacion
entre ética y estética en tres fases: la primera, “dedicada a esclarecer uno de los conceptos
nucleares de la ética, la libertad”; la segunda, a plantear “la cuestién (kantiana) de que a
través del arte ‘resuena simbélicamente’ o ético”; y, la tercera, a analizar el espacio “del
nexo entre ética y estética’. ;Cudl es este espacio de unién?:

El arte muestra la verdad subyacente a la realidad a través de la revelaciéon de conductas
buenas y malas, humanas e inhumanas. Revela, por ¢jemplo, formas de extralimitacion,
desmesura y obcecacién (...). Y propicia, a través de una reflexién interna, radicada
en la propia obra, una apertura distanciada pero efectiva de reflexién (ética). (p. 26)

La estética (arte) contribuye, a decir de Trias (2000), a provocar la reflexién (ética)
del espectador, “del receptor”:

Todo gran arte, sea arquitecténico o musical, escultérico o pictérico, o literario, pa-
tentiza la promesa de buena vida, o felicidad, que Stendhal asociaba al arte a través de
recursos simbdlicos en los cuales «lo ético» parece resonar. De este modo, se halla un
vinculo intrinseco que convalidaria el aforismo wittgensteiniano relativo a la <unidad»
de la ética y la estética. (p. 27)

Estética, ética y ciudadania

Cada nueva realidad estética redefine la realidad ética del hombre. Porque la estética
es la madre de la ética; las categorfas de “bueno” y “malo” son, ante todo, estéticas,
y al menos etimoldgicamente, preceden a las categorfas de “bueno” y “malo”. Si en
ética no “todo estd permitido”, es precisamente porque “todo no estd permitido” en
estética (...). Un bebé que inconsciente rechaza con llanto a un extrafio o que, al revés,
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tiende las manos hacia él, instintivamente hace una opcién estética y no moral. La
opcién estética siempre es individual, y la experiencia estética es siempre un asunto
privado. Cada nueva realidad estética hace a la persona que la vive una persona ain
mds particular, y esta particularidad que adquiere a veces la forma de un gusto literario
(o cualquier otro), ya por si sola puede convertirse si no en una garantia, por lo menos
en una forma de defensa contra la esclavitud. (Brodskij, 1987, p. 3)

Esta larga cita del poeta Josif Brodskij (1987, p.3) vincula perfectamente las tres
dimensiones sobre las que hemos reflexionado: educacién, estética y ética. Sirve, ademds,
para enlazar con un nuevo componente: la persona como ciudadano.

Galeano (s.f), en uno de sus conocidos cuentos breves, narra (La funcion del arte/1):

(...) Cuando el nifio y su padre alcanzaron por fin aquellas cumbres de arena, después
de mucho caminar, la mar estallé ante sus ojos. Y fue tanta la inmensidad de la mar,
y tanto su fulgor, que el nifio quedé mudo de hermosura. Y cuando por fin consiguié
hablar, temblando, tartamudeando, pidié a su padre: jAytidame a mirar!

En la peticién de ayuda por parte del nifo, hay un valor estético: el mar como
paisaje; un valor educativo: adiestrar la mirada; un valor ético de ciudadania: el padre y
el hijo titulares del derecho a gozar.

Sefalados esos cuatro valores, podemos establecer que la ciudadania ha de ser
depositaria del valor estético. La ciudadania titular plena del derecho moral a gozar de
educacién estética, en tanto que es determinante de la calidad y la dignidad de la vida de
las personas. Un derecho no reconocido por las cartas internacionales de derechos, pero
que tiene una dimensién importante: educar en la sensibilidad y en el comportamiento
adecuado como ciudadano.

Aceptando, de manera genérica, el derecho de la ciudadania a la estética, es pre-
ciso preguntarse si el ser humano tiene plenamente desarrollado ese “saber mirar” que
reclamaba el nifo de Galeano. Es evidente que no, sin embargo, las diferentes etapas de
la vida ofrecen la posibilidad de sembrar y de cultivar, es decir, de educar en la estética
a cada individuo. Tradicionalmente, se piensa que hay que educar, principalmente, el
saber tedrico, cultivar sélo el conocimiento, siendo igualmente importante cultivar la
sensibilidad, y el valor estético de cada ciudadano. Si la estética es, como afirma Arndiz
(2008): “la capacidad de interpretacién de la realidad desde la sensibilidad” (p. 14), po-
demos decir que la educacién estética es la llave que permite darle a la vida el alto valor
que posee, en los dmbitos individual y social.
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Conclusién

Por medio de la educacién estética es posible crear un entorno de aprendizaje en el que
el trabajo colaborativo y la inclusién grupal puedan prosperar. En esta linea, son de in-
terés un buen nimero de experiencias que se llevan a cabo en paises latinoamericanos a
partir de la incorporacién de la musica en las aulas. Ahora bien, es importante ampliar el
concepto al marco de la realidad multicultural e incorporar el trabajo con todas las artes,
como herramienta para favorecer la integracién educativa, cultural y social del alumnado
y procurar por este medio la mejora de su rendimiento escolar. El didlogo, la interaccién,
la creatividad, la imaginacién, la tolerancia y el respeto mutuo son valores que la educa-
cién estética contribuye a crear y fortalecer. Acceder al universo estético, seguirlo y vivirlo
creativamente y participar en actividades adecuadamente disenadas, se convierte en una
oportunidad para la creacién de cultura y para que los estudiantes “tomen conciencia de
sus emociones, de sus propias posibilidades creativas y, mds en general, de las posibilidades
generales de la vida humana” (Nussbaum, 2014, p. 11).
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Todos los hombres desean por naturaleza saber. Asi lo indica el amor a los sentidos;
pues, al margen de su utilidad, son amados a causa de s{ mismos, y el que mds de
todos el de la vista.

(Aristoteles, 1987, p. 980a).

Introduccién: La relacién cémic-pensamiento critico

La relacién entre los comics y la ensenanza para el pensamiento critico es directa, como
lo evidencian trabajos abundantes dedicados al tema. La conexién ocurre a partir del fun-
cionamiento de nuestro pensamiento. Ya en la Grecia Antigua, Aristételes” habia sefialado
uno de los puntos mds importantes de su teoria de la percepcidn, la existencia de una
sensibilidad comin que dota a la facultad perceptiva de operaciones como la imaginacién,
la memoria y los suenos, de un lado, y dando cuenta del acto del pensamiento en analogfa
con el de la sensacién, del otro. Por su parte, Rousseau (2014), también advirtié que “la
primera razon del hombre es una razén sensible y nuestros primeros maestros de filosofia
son nuestros 0jos, nuestras manos y nuestros pies” (p. 61). Nietzsche (2014) por su parte,
pretendié totalizar la forma l6gico-racional representada por Apolo, con los sentidos, y
la pasién y el arte representadas por Dionisio.

1 Este capitulo de libro se inscribe en el proyecto de investigacién E/ poder de la imagen: emancipacién
del hombre endeudado, a partir de Jacques Ranciére. Radicado (CIDI-UPB) 930B-17/77.

2 Enlos libros De Anima, en de Parva naturalia 'y en la Metafisica Arist6teles desarrolla una teorfa sobre
la sensibilidad cuyas preguntas clave sobre qué es la percepcién sensible atin no han sido resueltas, sin
embargo, en estos textos el estagirita logra establecer nuevas distinciones conceptuales, al hablar, por
¢jemplo de la sensibilidad comtn. Cfr. Libro del De Anima, capitulo 2 del libro tercero.
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Nuestro pensamiento no es lineal: las ideas no vienen una por una cronolégicamente
como los vagones del tren. Primero, los pensamientos no tienen una frontera precisa, la
cual permite distinguir con toda la seguridad una idea de la otra, o cudl acontecimiento
precisamente produce un cierto pensamiento. Las relaciones son mds complejas y entre-
lazadas. No son planos en el tiempo, sino que se estrechan entre la memoria, imaginacién
y la reflexién inmediata del presente entorno. Segundo, aunque puede parecer que los
pensamientos toman la forma por medio de las palabras, en la realidad son también
sonidos, imdgenes, tactos y olores. Finalmente, tanto fisiolégicamente como en el nivel
de las formas que toman los pensamientos son infinitos los procesos. Igualmente, la es-
critura, como la lectura y la comunicacién, tampoco son procesos lineales, homogéneos o
unimodales. Cualquier intento por dividir la complejidad de estos procesos para expresar
la idea con un Gnico medio, aplana algo, como lo plantea Sousanis (2012): “(...) the
nature of our thought is all-at-once, all-over, dynamic, dimensional, whole, fragmented.
When, communicating (getting whats inside-out), we funnel our thoughts down a single
channel (distortion happens) something is necessarily flattened” (p. 2).

Es importante mencionar que las caracteristicas del pensamiento no se encuentran
en este orden preciso que en el guion original. Por tener la forma del comic, el texto ofrece
la posibilidad de organizar las palabras cada vez en un orden diferente o simultdneamente
en las composiciones lo que enfatiza la simultaneidad (all-at-once), no linealidad y mul-
tidimensionalidad del pensamiento y aumenta el efecto de estas caracteristicas del texto
al lector. En su obra, Sousanis (2012, 2014, 2015, 2018) se pregunta qué forma tiene
nuestro pensamiento e intenta visualizarlo. El dedica su obra a contestar lo llano de la
escritura académica y produce los textos en la forma mds visual, particularmente en la
forma de cémics o novela gréfica (Sousanis, 2015). Los cémics que él propone resuelven
la brecha entre la linealidad de lo verbal y lo visual, lo cual es “simultdneo, relacional y sin
la codificacién del tiempo” (Sousanis, 2012, p. 3) y, sin negar ningtn medio, presenta la
realidad en la manera mds realista, sincera y més viva (Rodriguez, 2017; Sousanis, 2012,
2014, 2018).

La sinceridad de la expresién que ofrece el comic facilita la lectura, primero, como
enfatizan todos los trabajos sobre el cémic, como herramienta de aprendizaje (Adams,
2001; Anugerahwati, 2017; Bolton-Gary, 2012; Koutnikovd, 2017; McCloud, 1993;
McNicol, 2016; Romagnoli, 2014; Wylie y Neeley, 2016), captan la atencién del lector
y facilitan la lectura. De ahi que los cdmics, como herramienta de aprendizaje, poseen
un potencial poderoso y motivacional. Por su correspondencia mds directa y adecuada
al trabajo del pensamiento, el comic facilita la recepcién del texto y de sus ideas, o sea
no hay necesidad de hacer doble trabajo de la traduccién mental del texto lineal al texto
multimodal, que es mds natural para nosotros, como lo mencionamos anteriormente y
como lo afirman tanto la neurociencia (Azarello, 2008; Gallese, 2015; Mroczko-Wasowicz,
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2016; O’Cullaghan, 2012) como la teoria del conocimiento, los estudios de comunicacién
y los estudios de la literacidad (Cope y Kalantzis, 2015; Cope y Kalantzis, 1993; Cole y
Pullen, 2010; Kalantzis y Cope, 2001; Kress y van Leeuwen, 2001; Romagnoli, 2014).

Segundo, la operacién de los modos del pensamiento y de la expresién, dictada
por los modos convencionales como por ejemplo la escritura, limita nuestro entendi-
miento de la situacién o de un fenémeno, mientras que la expresién multimodal estimula
la innovacién. Sousanis confiesa (Smith, Hall; Sousanis, 2015), que la bisqueda de la
forma de la presentacién visual adecuada a las ideas que él pensaba expresar durante un
proyecto de la investigacidn le trajo a las fuentes, teorias y, al fin, a la direccién inesperada:
él compara la investigacion con el viaje que siempre le envia a los lugares desconocidos
(p- 7). Smith, Hall y Sousanis (2015) comparten la misma experiencia y confirman que
transdisciplinariedad y multimodalidad de la investigacién y la multimodalidad de la
presentacién facilitan los descubrimientos o la produccién del conocimiento nuevo.
Como lo plantea el semidlogo Lotman (1992), los nuevos significados siempre nacen en
las fronteras de los significados convencionales y conocidos y los significados marginali-
zados y poco conocidos.

Descentralizacién de la exclusividad del lenguaje lingiiistico y escrito, de la forma
de expresién abre, como lo plantean varios autores (Barad, 2007; Kress and van Leeuwen,
2001; Mills, 2016; Pennycook, 2016; Sousanis, 2012) pensamiento critico. Segin la
tradicién del racionalismo occidental moderno (Cuypers, 2004), el pensamiento critico
cuenta con las habilidades de evaluar la racionalidad del argumento. Desde la misma
perspectiva, Lau (2015, citado en Anugerahwati, 2017) define las siguientes caracteristi-
cas del pensamiento critico-poder: “1. Entender las conexiones légicas entre las ideas; 2.
Identificar, construir y evaluar el progreso; 3. Detectar inconsistencias y errores comunes
en el razonamiento; 4. Resolver los problemas en la manera sistemdtica; 5. Identificar la
relevancia y la importancia de las ideas; 6. Reflexionar sobre la justificacién de sus pro-
pias creencias y valores.” (p. 193). Estas definiciones estin basadas en la separacién del
cuerpo y razdn, razén y las emociones, lo cual, como lo mencionamos anteriormente,
construyen no en la manera complementaria sino como una red (Smith, Hall, y Sousanis,
2015, p. 6), construyen nuestro conocimiento (ver, por ejemplo, Gallese, 2015; Sundin,
Andersson y Watt, 2018).

Para evitar la transformacién de la persona al hombre unidimensional, como lo
plantea Sousanis (2015) con el argumento de Marcuse (1964), y la limitacién del concepto
de autonomia a la calidad innata de la razén (Cuypers, 2004), definimos el pensamiento
critico desde la perspectiva de la teorfa critica (tradicién de la Escuela de Frankfurt).
Kaplan (1991) sefiala que la teoria critica “provea la critica de las vividas realidades
sociales y politicas con el fin de cambiar estas realidades para asegurar la mayor libertad
del pensamiento y accién” (p. 362) y podemos agregar, con el fin de indicar los caminos
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hacia las sociedades mds justas y equitativas basados en el valor de la agencia de todos los
integrantes de la sociedad; la critica, Kaplan (1991) entiende aqui como “la fundacién del
criticismo del entorno” (p. 362). Autonomia en este caso como el fin central y el motor
del pensamiento critico es mds que todo el camino de la autoconstruccién (Freire, 1996)
con el reconocimiento de las posibilidades y la validez de los conocimientos versitiles y
multiples y la responsabilidad frente a ellos.

Reconocimiento de la validez y el potencial de las maltiples formas de la expresién
estimulan y alientan la exploracién y el uso de sus talentos, preferencias, intereses y nece-
sidades en lugar de oprimirles; reconoce a la intuicién como la fuente del conocimiento y
el método de la investigacién (Coleman, 2008; Deleuze, 1988; Grosz, 2005) interpretar,
desarrollar y co-crear el original en lugar de meramente consumir o reproducirlo. Las
secuencias de las imdgenes como, por ejemplo, en el caso de la obra de Sousanis, revelan
las repeticiones, que es inevitable en los trabajos escritos en la manera académica mds
convencional. Sin embargo, las imdgenes les hacen més evidente porque produce un suelo
fértil para la auto-reflexiéon y la auto-critica que es crucial en el pensamiento critico y el
desarrollo de la autonomia. En el caso de Sousanis, la lectura més atenta muestra que las
repeticiones son el proceso del pensamiento y del desarrollo de la idea.

Al ser un didlogo constante por su naturaleza — entre las imdgenes y las palabras,
las secuencias lineales y las piezas no-lineales, por la tensién en su naturaleza entre las
tendencias contradictorias a la primera vista-, el cémic estimula el didlogo entre el autor
y el lector, entre varios modos de la comunicacién, percepcidn y cognicién del lector,
entre su razén y emocion, entre logos y pathos, que Gltimamente genera pensamiento
critico, reconocimiento de la complejidad y diversidad del pensamiento propio, de las
potencialidades propias del lector y permita potencialmente evaluar los problemas y las
limitaciones de los convenios sociales y practicas tradicionales. Finalmente, el didlogo
incorporado en el comic es la red que permite trabajar sus diferentes partes como y hacia
un entero (Smith, Hall, y Sousanis, 2015) estimulando la 16gica de la construccién de la
comunidad. Wylie y Neeley (2016) y Smith, Hall, y Sousanis (2015) valoran este potencial
del cémic como un material diddctico y como el método mismo.

A partir de la literatura, podemos hablar sobre dos formas del uso de cémic en clase:
primero, el cémic como material didédctico para leer, discutir, responder a las reacciones
emocionales de los compafieros de clase y, segundo, el comic como método de investigacién
(Ia creacién). Son dos formas de la investigacion y el desarrollo del conocimiento (por
ejemplo, Adams, 2001; Bolton-Gary, 2012; Koutnikovd, 2017; Leavy, 2015; Sousanis,
2015). Las dos formas requieren una metodologia acompanante que puede ampliar el
potencial del comic, catalizarlo en lugar del limitarlo a la lectura unidimensional como lo
plantea Dahan Kaplan (1991) en su articulo sobre la ensefanza del pensamiento critico
en los colegios estadounidenses. Partimos de la propuesta pedagdgica critica: pedagogia de
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esperanza (Freire, bell hooks), pedagogia de la libertad (Freire), pedagogia del didlogo y el
respeto (McLaren y Giroux, 1998). Para esta propuesta el didlogo es esencial, el profesor
no es la dltima autoridad o el portador de la dltima verdad (Ranciere, 2010), sino que el
conocimiento se produce en el intercambio, con mutuo apoyo y en la red de los conoci-
mientos, capacidades y talentos multiples, desde la premisa de que cada integrante de la
clase tiene el conocimiento valido. Al mismo tiempo, el profesor no da libertad completa
sin ninguna organizacién (estilo espontdneo) a los estudiantes, lo cual, como lo enfatiza
Freire, es igualmente dafiino como el estilo autoritario (bancario) (Freire, 1996, 2008). El
profesor dirige el proceso, facilita y participa de la formacién comun del conocimiento.
El conocimiento, sin embargo, no es comun sino un bien individualizado (McNicol,
2016; Sousanis, 2015). El entendimiento de las multiples interpretaciones posibles
descentraliza el absoluto de la verdad y estimulo en la manera atractiva en la bsqueda
de la multiplicidad de las interpretaciones y los significados, tanto como exploracién de
sus contextos, o sea el comic estimula la localizacién del conocimiento que se vea como
la condicién crucial de la superacién de la dominacién y jerarquias en el conocimiento
(Braidotti, 2009).

Es preciso aclarar que, aunque el caso presentado se desarrolla en un curso especifico
para los estudiantes de Diseno gréfico, el modelo propuesto puede usarse para la ensenanza
de otros cursos y temas. El hecho de que los estudiantes estén dispuestos para la produccién
audiovisual facilita la elaboracién de la forma del cédmic, pero no del contenido, lo cual
se convierte en un reto légico y sensible para los estudiantes. En otros casos, con otros
objetivos, aparecerdn otros retos. Tal como se propone, es siempre importante usar las
fortalezas de los estudiantes como el punto de partida en la motivacién (Sousanis, Smith
y Hall, 2015). Por ejemplo, en este estudio de caso el profesor Blandén tenia como fin
desarrollar la capacidad del pensamiento critico en los estudiantes de Disefo, aumentar
el conocimiento sobre el contexto y la comunidad en que ellos viven para desarrollar ni-
veles de comprensién de su territorio y descubrir el potencial humano en la comunidad,
entender que el disefio es forma, herramienta y fuente del conocimiento sobre el entorno
y sobre si mismo, pero no el fin en si mismo. Los derechos humanos fueron mds una
excusa, una invitacién para una indagacién mds profunda en el campo social.

Educacion para la emancipacidn: la experiencia estética como
pedagogia critica segiin Ranciere

El pensamiento de Jacques Ranciére estructura el objetivo principal del curso, que pretende
la integracién ideal en la ensehanza-aprendizaje conocida como educacién holistica, o
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en palabras de Ranciere como educacién para la emancipacién (Ranciére, 2011), dice el
filésofo que el primer paso para una educacién emancipadora la da el maestro al compor-
tarse como un “maestro de la sospecha™, en este caso, contra la categoria explicacién o el
sistema explicador. Ranciére propone someter a critica el concepto de «explicacién» (entre
otras cosas), pero no como método, sino como politica. Su filosofia no sélo razona sobre
el campo de la educacidn sino sobre las esferas estética y politica. La estética, para él, no
es simplemente una especificidad del mundo del arte sino que forma parte del conjunto
de aspectos que rigen a toda sociedad (realidad) y que afectan el sensorium, entendido
como los modos de ver, decir y hacer, es decir, el ordenamiento de objetos y cuerpos y la
asignacién de lugares y funciones en relacién con un orden social (Ranciere, 2011). Por
eso afirma que la estética no estd desligada del mundo real ni de la sociedad ni de las reglas
que la rigen. La desigualdad de estos factores es lo que Ranciere denomina Reparticion de
lo sensible, segtin este autor los factores que mds inciden en esa distribucién de lo sensible
son la estética, la politica y la educacién (Ranciére, 2002a, 2002b, 2002¢, 2010a, 2010b,
2011, 2017). El arte y la politica, enfatiza Ranciére (2002b) tienen esto en comdn.

El campo de la educacién es el espacio de la emancipacién (Ranciere, 2002a, 2010a).
La emancipacién comienza cuando se asume el principio de igual capacidad intelectual:
“Es la toma de conciencia de esta igualdad de naturaleza la que se llama emancipacién”
(Ranciere, 2002, pp. 41-42). Ranci¢re (2010b) resalta que la emancipacién no debe ser
un objetivo ni un fin, sino un axioma del que se debe partir, el principio igualitario de que
todos los seres humanos son capaces de pensar por si mismos. Por esta razén es necesario
que el maestro escape de la 16gica de la transmisién que ain se sostiene como préctica
educativa en multiples instituciones, Ranciere la denomina educacién causa-efecto, es
decir, que lo percibido, sentido y comprendido por el estudiante es lo que el profesor
ha querido transmitir. Afirma, ademds, que esta es una practica educativa embrutece-
dora y que “reposa a su vez sobre un principio no igualitario: reposa sobre el privilegio
de que el maestro se otorgue el conocimiento de la distancia “correcta” y del medio de
suprimirla” (Ranciére, 2010a. p. 20). De esta manera, la 16gica de una educacién para la
emancipacion debe realizarse en un escenario en el que la distancia entre el maestro y el
aprendiz desaparezca. Este escenario estarfa constituido no sélo por el maestro ignorante
y el aprendiz emancipado sino, ademds, por una “tercera cosa” que sea “ajena tanto a uno

3 Estacaracterizacion fue dada por primera vez por Paul Ricoeur a Nietzsche, Freud y Marx. Segtin Ricoeur
el filésofo contempordneo encuentra a Freud en los mismos parajes en los que halla a Nietzsche y a
Marx; los tres se erigen ante él como protagonistas de la sospecha, como desenmascaradores. (Ricoeur,

2003).
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como al otro y a la que ambos pueden referirse para verificar en comin lo que el alumno
ha visto, lo que dice y lo que piensa de ello” (Ranciére, 2010a, p. 20).

Ranciére (2010a) expone a Jacotot, el maestro ignorante, quien fundé una pro-
puesta pedagdgica basada en la experiencia del “método natural universal” que rechaza a
los “maestros explicadores” e intercede por los “maestros emancipadores”, aquellos que
consideran que todas las inteligencias son iguales y de manera mds radical que es posible
ensefiar lo que se ignora. Posicién que abre la reflexién pedagdgica sobre las relaciones
entre el aprendizaje y la ensefianza. Estos aspectos serdn elaborados en este capitulo como
conceptos base para la experiencia estética como diddctica que logra configurar entre
los estudiantes el concepto de igualdad de la inteligencia comdn y fundamento para la
emancipacion como objetivo en la educacidn, segin el francés. Sintetizando, (Ranciére,
2002, p. 2), propone como objetivo de la educacién, la emancipacién de las inteligencias,
partiendo de la igualdad entre ellas.

Los principios de igualdad intelectual en la educacién para la emancipacién, se
integran de manera pertinente con los objetivos pedagégicos del curso Lectura del con-
texto, que buscan fortalecer en los estudiantes la mirada consciente (competencias) sobre
las problemdticas sociales que les permitan la creacion y desarrollo de procesos gréificos
(habilidades) que enriquezcan el discurso visual y conceptual del disefio. Dicho objetivo
emancipador impulsé esta metodologia de trabajo proyectual cuyo interés no es otro
que reconocernos como un pafs triétnico, con un imaginario y una riqueza visual que
configuran maneras diversas de ver, decir y percibir el mundo.

Durante los tltimos dos anos, este curso articula la metodologia etnografica con la
experiencia estética como pedagogfa critica® en un contexto retador entre el enunciado y el
desarrollo del pensamiento critico. Con esta metodologia los estudiantes logran descubrir
“lo otro” en el ejercicio de la mirada al observar, cuestionar y deconstruir el contexto
observado y narrado en las salidas de campo, apoyados ademds, por la fundamentacién
tedrica y las lecturas compartidas en el aula. Integrar estas acciones crean nuevas redes

4 “La pedagogfa critica se define como una instancia de formacién y aprendizaje ético y politico que

incide en las formas de produccién de subjetividades, en los procesos de construccién y circulacién de
valores y en la generacién de précticas sociales. Desde la propuestas de Friere pueden ser entendidas
como aquellas que convocan a la re-invencién, a la pregunta que desacomoda y que alienta; que desafian
los discursos y précticas desde el lugar de actuacién de cada uno y que demanda un posicionamiento
ético y politico para orientar los proyectos de formacion que se desarrollan. En palabras de Giroux,
consiste, sobre todo, en una praxis politica y ética, asi como una construccion condicionada social e
histéricamente. En este sentido, la pedagogia critica no se relaciona Gnicamente con las practicas de
ensefianza sino que implica también un reconocimiento de las politicas culturales que sustentan dichas
précticas” (McLaren y Giroux, 1998, p. 226).
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de comprensién y conocimiento de la realidad vinculada, en este caso, con los derechos
humanos. El indicador para considerar esta ruta metodoldgica fue la competencia ex-
presada por los estudiantes y la calidad conceptual de los trabajos presentados durante
el semestre, que expusieron que no es preciso imitar referentes sino crear referentes que
incidan mds alld de la imagen hacia una efectiva comunicacién visual en el contexto social.

Necesitamos crear situaciones en las que sea posible integrar la metodologia proyec-
tual del diseno con la investigacion con el propdsito de romper la tradicional separacién
que es tan comun en las universidades (Frascara, 2006). Esta prictica pedagégica busca
formalizar la proposicién de Frascara porque se circunscribe, ademds, con lo que Diaz
(2006) denomina Ensefianza situada, la cual busca vincular de forma orgdnica la escuela
con la vida. Prictica que articula el contexto de ciudad con el pensamiento estético y po-
litico de Jacques Ranciére. La afinidad conceptual entre ambos, temas y filésofo, crea un
plexo de relaciones, una red de interacciones tedricas, politicas y emocionales que ayudan
a precisar los objetivos del curso, su registro y desarrollo proyectual con los resultados
gréficos del comic. Es claro que el producto, cémic, es sélo la excusa para el desarrollo
de una pedagogia critica y las competencias del curso.

Lectura del contexto: el comic como argumento estético-critico

Como lo resaltamos anteriormente, la investigacion es el elemento fundante en este
proceso proyectual, es entendida como un campo del saber extenso que requiere de
los estudiantes un pensamiento critico en cada paso del proyecto. Investigar en Lectura
del contexto implica observar, cuestionar, reflexionar, interpretar, traducir, proponer y
materializar productos tanto desde los diversos criterios sociales, econémicos y estéticos
hallados como desde una postura critica asumida frente a la problemdtica o situacién
enunciada para dar una respuesta posible mediante un producto visual bidimensional o
tridimensional. Press y Cooper (2009) definen este fenémeno de la siguiente forma: “(...)
el disefio debe ser considerado cada vez mds como el proceso que produce experiencias
llenas de significado para la gente. La creacién de productos, comunicaciones o entornos
es solamente un medio para llegar a este fin” (p. 18).

En esta linea de pensamiento, autores como Freire, Maclaren, Giroux y Kemmis
han desarrollado propuestas para una pedagogia critica y parten de un elemento comtn
que es la teorfa social del marxismo y el pensamiento de la Escuela de Frankfurt que
propenden por el desarrollo de una pedagogia hacia la transformacién social del contexto.
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El interés primordial de estos autores es la basqueda de la emancipacién a partir de la
participacién en la investigacién social. Otro factor comtn es la lucha por la desigualdad
explicada desde las teorias de la reproduccién en la educacién. Sostienen que, por medio
de la educacidn, se perpetian las relaciones sociales desiguales y para evitar esto proponen
un curriculo critico.

Esta metodologia empieza con el cuidado de si. Para Foucault (2016) la cultura del
cuidado debe basarse en la aplicacion de técnicas como medios de trabajo sobre el propio
espiritu. Desde esta perspectiva el si mismo es la relacién que un ser humano tiene consigo
y, alcanzada la meta, el individuo puede ocuparse de lo colectivo, asi el cuidado de uno
mismo aparece como una condicidén pedagdgica y también ontolégica. El cuidado de si
se enfoca hacia la construccién del ezhos como una prictica constante del conocimiento
del propio sujeto. Por esta razén, comprendido el si mismo el disefiador avanza en el
conocimiento de las necesidades o deseos de los otros y realiza el proceso necesario para
dar las respuestas posibles. De esta forma, esta diddctica critica busca, en primer lugar,
sensibilizar la mirada de los estudiantes hacia si mismos y luego como espectadores/autores
del contexto social que habitan. Experiencia intima que les faculta para profundizar en
los hechos y circunstancias sociales presentes en la ciudad al analizar acciones y conse-
cuencias, para, en segundo lugar, en lo posible, transformar o visibilizar dicha realidad.

El acercamiento inicial que realizan los estudiantes es una autoetnografia (Leavy,
2015), método que les ayuda a mirar hacia si mismos, un autoexamen, un re-conocerse
como sujeto en sus posibilidades creativas y sociales para luego enfrentar el contexto. Dos
razones de cardcter social que obligan a plantear una ensenanza-aprendizaje que, desde la
metodologia de la investigacién, se inserte de forma equivalente en la metodologia pro-
yectual propia del disefo. Asi, de manera precisa, se propone la etnografia —vale aclarar
que los estudiantes apenas empiezan en otro curso su formacién investigativa— como
proceso inicial para realizar una observacién de campo intuitiva pero rigurosa, se propone
confrontar la realidad del contexto en que estdn insertos versus el imaginario establecido
como verdad o como certeza social de los estudiantes.

La experiencia estética es una apuesta por el uso del cémic como dispositivo de la
ensefianza del disefio socialmente consciente y responsable. Con ella se exhiben las teorias
que inspiraron al profesor Hernando Blandén en la planeacién del curso, la presentacion
del mismo con las instrucciones detalladas y el método de evaluacién. Igualmente, se
presentan tanto los retos que el profesor y los estudiantes enfrentan en el proceso de
aprendizaje como los logros de la metodologfa. Por tltimo, al final del texto, se presenta
algunos productos y la evaluacién realizada con esta propuesta metodoldgica.
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Ejercicio final de semestre: ;Medellin posible?
Presentacién y metodologias

Con base en los ejercicios realizados en el transcurso del semestre se formaliza el objetivo
grupal del proyecto final. La intencién pedagdgica busca integrar a los estudiantes con
el concepto de trabajo cooperativo y colaborativo, lo que Schon (1997) denomina la
reflexién en la accién, le agregaria la reflexion desde y para la realidad. Parece una meto-
dologia compleja en términos de nimero de estudiantes, pero la urgencia de este tipo de
dindmicas en las aulas se hace cada vez mds apremiante para desarticular el individualismo,
conformando equipos de trabajo que refuercen el aprendizaje entre pares, esto es, que los
estudiantes valoren tanto sus aproximaciones como las que elabora el otro en relacién
con el tema, la conceptualizacién y creacién de la propuesta estética y, finalmente, el
enfoque social que cada uno propone. La dindmica grupal amplia las posibilidades de
creacién-cooperacion y consolida el respeto por los otros y su manera de ver el mundo.

El enunciado del ejercicio es abierto. Se presentan dos propuestas de las cuales el
grupo escoge por voto, todos pueden opinar y elegir la mejor de ellas, o pueden, como
ha sucedido, mezclar los enunciados dados segun los criterios del grupo y crear ellos uno
nuevo (participacién en su propio proceso de formacién, igualdad de las inteligencias).
Es un marco dialégico en el que se tienen en cuenta las capacidades, experiencias e in-
tereses del grupo o, si es el caso, por el contrario, segin las debilidades de formacién del
grupo para fortalecer competencias. Desde esta perspectiva, se busca que los estudiantes,
mediante la seleccion individual del tema, sientan interés por la situacién problemadtica,
deseos de profundizar, analizar, proponer o dar respuesta al tema de investigacién elegido,
con nuevas ideas, objetos y sistemas grificos que potencien otra mirada sobre la cuestién
para resolver o comunicar.

A partir de adjetivos opuestos como bonito/feo, incluyente/excluyente, justo/injusto
etc., el grupo escogid el ejercicio sobre los derechos humanos. Por parejas investigaron los
significados lingiisticos y establecieron la relacién/oposicién entre adjetivos. Este ejercicio
gramatical se enriquecié con un giro conceptual e investigativo adicional, luego de en-
contrar las valoraciones econdmicas, sociales, psicoldgicas, culturales, morales e inclusive
legales de los términos (se remitieron a los articulos consignados en los DDHH), se pidié
a los estudiantes que dichas conceptualizaciones fuesen confrontadas en la vida cotidiana
en el contexto de ciudad. En otras palabras, precisaron hallar el punto de relacién entre los
adjetivos asignados y los derechos humanos, verificar si esos derechos se cumplian o no.
Con estos criterios cada pareja de estudiantes analizé el cuadro de relaciones y evidencias
que los llevarian a seleccionar los derechos humanos correspondientes y luego a verificar su
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aplicacién en la vida real. Es decir, dar cuenta del sensorium rancieriano expuesto: los modos
de ver, decir y hacer en relacién con el orden social en que se aplican los derechos humanos.

Imagen 1. Estdtica y fluidez por Maria Paulina Arango y Eidryn Nicoll Caicedo. Facultad de Disefio Gréfico,
Ncleo 3, 2018.

Imagen 2. Ciudad Justa/Injusta por Juan José Caicedo y Maria Isabel Pérez. Facultad de Disefio Gréfico,
Nucleo 3, 201
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A continuacién, presentamos las herramientas utilizadas en el curso con sus
objetivos pedagdgicos y, finalmente, se mostrardn algunas reflexiones sobre el proceso
creativo, dos de los productos y la ficha de evaluacién. Vale aclarar que, por tratarse de
una mezcla entre la metodologia investigativa y proyectual, la evaluacidn se asume en el
proceso mismo de creacidn.

La etnografia visual (EV) replica la manera en la que un disefiador comprende el
mundo y, por esta razdn, su uso es connatural en esta propuesta diddctica. En este sentido,
es posible tener representaciones y aproximaciones tanto subjetivas como objetivas de
la realidad registrada. Como método visual y deductivo la EV permite, mediante el uso
de la fotografia, el video o la multimedia, pasar velozmente de lo general a lo particular,
del plano de la indagacién al de la materializacién. Pink (2013) dice que existen dos
maneras para considerar la relacién entre la etnografia y las disciplinas académicas, una
es razonar en cudl disciplina esta prdctica es relevante y desde qué perspectiva y la otra es
considerar dénde o en cudles disciplinas se traslapan las preocupaciones por la imagen
visual, audiovisual, las tecnologias méviles y la Internet.

The result of treating the interdisciplinarity of visual ethnography from these two
perspectives it that it allows us to go beyond simply seeing visual ethnography as a
practical device that can be used to produce knowledge, to understand it further as a
practice and way of knowing and learning in the world that might be equally analised.
(Pink, 2013, p.17)

Esta prictica audiovisual invita a reflexionar sobre el poder de la imagen o la rea-
lidad analizada desde la comprension tedrica y préctica, también sobre los significados y
potencialidades del uso de los medios y las posibilidades tecnolégicas, ademds de pon-
derar la subjetividad del investigador en lo que tiene que ver con la ética del mismo. La
fotografia, el video y la web hacen parte indispensable de las herramientas del trabajo del
estudiante-etndgrafo. Asi, las imdgenes registradas en las fichas se convierten en la fuente
para la experiencia de aprendizaje y en el dato visual a analizar, con ellas se construye
simultdneamente la estructura estética y conceptual del proyecto.

Una vez elegidos los derechos humanos y los articulos que lo respaldan cada pareja
inicia el trabajo de observacién y registro fotogrifico que es consignado en fichas que
dardn cuenta de la bisqueda y los hallazgos en el contexto. De esta manera, elaboran
10 fichas cada uno, esto signiﬁca que registran 20 momentos o circunstancias distintas.
Es decision del grupo realizar una observacién participante o no participante. Con el
registro de la observacion proceden a jerarquizar la informacién con la que acuerdan el
enfoque conceptual.
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En este contexto investigativo la experiencia estética inicia con el registro i situ
(imagen, fotografia, video) de lo que suscitan las conversaciones que desentrafian la me-
moria y preguntan por las habilidades y experiencias humanas en la situacién analizada.
Esto lo permite el marco dialégico de lo que Pdramo y Burbano (2011) han definido
como los sociolugares’ (Martin, 2002; Heskett, 2005).

Al hacer uso de los componentes de un sociolugar se construyen signos identitarios
(Heskett, 2005) que permiten reconocer los usos del mundo para identificar con quién se
convive, el rol que se desempena en la sociedad y el ambiente donde se interactiia (Martin,
2002). En lo cultural, el diseno posibilita la creacién de entornos y componentes y da
respuesta a las necesidades de las personas como apoyo a sus deseos y actividades, entre
otros (Rapoport, 2003).

Herramientas de investigacién

Las herramientas que sirven al desarrollo del pensamiento critico en este curso y vinculadas
ala filosoffa emancipadora ranceriana, fueron, en primer lugar, la observacién en las salidas
de campo y la elaboracién del registro visual (fichas). El cronograma de salidas de campo
se entregd desde el primer dia de clase con un recorrido axial norte-sur, oriente-occidente.
De esta forma, las salidas de campo se realizaron en la Comuna 13, la Comuna 8, y Prado
Centro. También se realizé una salida nocturna al centro de Medellin y finalmente, un
recorrido en Metro hasta Bello, haciendo un transbordo por el Metrocable hasta Santo
Domingo y luego hasta Bello para visitar la Casa Museo Marco Fidel Sudrez, cumpliendo
asi con los recorridos propuestos, todos acompanados por un antropélogo. El objetivo
pedagégico fue el reconocimiento del territorio desde las narrativas de sus diversas histo-
rias, dindmicas sociales y expresiones culturales presentes en sus calles, parques, avenidas
y lugares que conforman el espacio puablico en la ciudad.

En segundo lugar, el diario de campo o libreta de apuntes es vital en este ejercicio
de la mirada y la observacién consciente. En él registran los datos iniciales para una

5  Un sociolugar es aquel escenario de comportamiento donde la socializacion se media por los intereses
y los deseos de las personas, mds que por obligaciones o normas sociales. Los sociolugares, mds alld del
espacio material, son contenedores de las representaciones sociales y culturales, de los signos identita-
rios que influyen en el actuar y el bienestar tanto individual como colectivo y estdn mediados por una
normativa institucional. Permiten explorar los aspectos interpersonales en una dimensién espacial y
aportan en la construccién de acciones que influyen en el comportamiento y la conducta de quienes
interactiian en él. Para la experiencia estética es vital revisar estas dindmicas culturales con el objeto de
lograr una respuesta acertada a la problemadtica analizada por parte del disefiador.
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cartografia que da cuenta de los lugares en los que se realiza la investigacién de campo.
Generalmente, aparte de los datos, los disefiadores realizan un registro en forma de dibujos
o sketches grificos del que surge la paleta de colores con los que trabajardn el disefio del
producto final.

El registro visual se inserta en fichas que tienen dos apartados. El primero busca
agudizar el nivel de observacién del estudiante y, el segundo, su capacidad para describir-
escribir el ejercicio de su mirada. La primera parte es el espacio para la descripcién del
registro. Muchas veces, este ejercicio de descripcidn les parece un poco tonto, una pérdida
de tiempo, sin embargo, la experiencia demuestra que no es fécil describir la realidad,
inclusive en clases de maestria en las que se han utilizado las mismas fichas, los estudiantes
tienen contratiempos para describir lo que ven. Las fichas obligan a objetivar la mirada
y hacer visible lo invisible, especificamente, a leer y describir la realidad registrada. Este
factor cognitivo enriquece esta metodologia, al no poder relatar (inventar) lo que no estd
presente en el registro visual.

El segundo apartado de la ficha involucra otro proceso de investigacion. En cada
una se deben explicitar datos de interés para la investigacién: al describir el lugar, lo que
sucede en el registro, se deben analizar los tipos de sujetos registrados, lo que hacen, o la
dindmica de la situacién, esto permite navegar la circunstancia explorada para ampliar
el contexto del registro, asi, resuelven el por qué, el para qué y el coémo del registro. Las
fichas determinan un norte de seleccién hacia el objetivo del proyecto, igualmente se uti-
lizan como material de exposicién ante el grupo que puede opinar, preguntar y criticar de
manera respetuosa sobre el trabajo realizado por los companeros y aportar al desarrollo del
mismo. Esto da muy buenos resultados porque los estudiantes pierden el miedo a hablar,
a opinar y a colaborar y lanzan ideas porque no temen decir lo que piensan, lo que crea
un clima de cooperacién que mejora el trabajo en equipo (ver imagen 3).

Materializacion

Seleccionados los derechos humanos, se da inicio al proceso de materializacion de la idea
mediante el registro en las fichas, la revisién de las notas de la libreta de campo y elabo-
rando las conclusiones que extraen de las entrevistas, todo esto sumado a la busqueda de
literatura y referentes sobre los derechos humanos. Tal como lo explica Dondis (1992):

Buscamos un apoyo visual de nuestro conocimiento... sobre todo por el cardcter
directo de la informacién y su proximidad a la experiencia real... La visién es una
experiencia directa y el uso de datos visuales para suministrar informacién constituye la
mdxima aproximacién que podemos conseguir a la naturaleza autentica de la realidad.

El cémic como estrategia pedagdgica para la formacién del pensamiento critico

La experiencia visual humana es fundamental en el aprendizaje para comprender el
entorno y reaccionar ante él. (pp. 14-15)

Con la elaboracién del guion literario se consolida el lenguaje gréfico: el tono, el
color, las imdgenes y la sintesis de los didlogos que compondran la narracién grifica. Ele-
mentos que son generalmente escogidos intuitivamente y por razones emotivo-afectivas:
indignacién por el otro, deseo de justicia e igualdad para los desfavorecidos, etc. Para

Imagen 3. Ficha Andlisis del contexto. Elaborada por Mariana Garcfa Lépez. Nucleo 3, Facultad de Disefio
Griéfico, 2018, UPB.
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ilustrar este proceso presentamos algunas reflexiones sobre el proceso y el desarrollo de
uno de los proyectos (ver imagen 4).

Imagen 4. Reflexién elaborada por Maria Isabel Pérez. Nucleo 3, Facultad de Disefio Gréfico, UPB.
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Evaluacion

La evaluacién de los procesos creativos es siempre la parte més dificil por la naturaleza
diversa y compleja de cada proyecto. En el marco del curso analizado, la evaluacién se
realiz desde los criterios proyectuales. Es decir, considerando el paso a paso en la cons-
truccion del proyecto tanto en la investigacién como en el proceso de creacién. Al pensar
la evaluacion se hizo preciso reflexionar de manera coherente desde el planteamiento de
esta metodologia un inicio autoetnografico. Cada estudiante, segiin Halwachs (1975 ci-
tado en Ballester, Ballos et al., 2008):
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(...) Es un organismo activo y reactivo que, a través de la ensefianza, pero especialmente
a través de sus experiencias en la vida diaria, y sobre todo de la coordinacién de sus
acciones, se dota en cada estadio de su desarrollo de una estructura determinada en la
que se insertan y organizan los conocimientos asimilados. [...] Para dar una ensefianza
que tenga un minimo de eficacia es necesario explorar y conocer esta estructura de
acogida tal como es y no tal como se ha pretendido que construyese. (p. 27)

En las profesiones proyectuales como el disefio, aprender es un largo proceso y
segiin esta propuesta de investigacién-proyectacién, debe ser mediada por el objetivo
del proyecto. A partir de las actividades que realiza el estudiante se busca movilizar su
conocimiento, es decir, mediante el seguimiento que el docente hace del proceso admitir
deslices y aciertos en el aprendizaje. La intencién formadora estd presente en cada paso,
lo que permite detectar fortalezas y debilidades del proyecto y del proceso de aprendizaje.

Esta metodologfa acoge la evaluacién formativa. Por ello, de manera simultdnea,
los estudiantes realizan una desregularizacién o autorregulacion, entendida como el pro-
ceso por el que la persona genera pensamientos, sentimientos y acciones, que se orientan
sistemdticamente hacia el logro de las metas propuestas. Este proceso es vital para el
logro de la autonomia del estudiante porque mediante la apropiacién de los enunciados
y la comprensién de los objetivos del proyecto el estudiante realiza una decodificacién
de las palabras del profesor y logra interpretar un acercamiento subjetivo a los productos
que exige el enunciado y su contenido. En la asesoria el profesor indica al estudiante la
claridad o dificultad de la ruta conceptual que ha tomado, de esta forma, en cada parte
del proyecto se hace una realimentacién de la que el estudiante es el Gnico que toma
decisiones y acciones en el proyecto.

Productos graficos: Cémics

La portada del libro, los separadores e inclusive el nombre del libro se propone para que
cualquier estudiante pueda presentar propuestas. Los estudiantes al conocer los trabajos de
los compafieros ya tienen una idea general del proyecto editorial y hacen sus propuestas.
Esta cardtula en particular es la suma de dos ideas que por decisién del grupo se fusion
para la impresién final. Se aprovecha asi, cada oportunidad para reafirmar el trabajo co-
laborativo y cooperativo en aras de un producto final del cual todos se sientan orgullosos.
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Imagen 5. Cardtula del libro ;Medellin posible? Elaborada por Valentina Romero y Agustin Hoyos. Nicleo
3, Facultad de Disefio Grifico, 2018,UPB.

Discusion

Los resultados alcanzados en este curso permiten considerar que en el contexto de ciu-
dad en términos de estructura social, los derechos humanos presentan grandes indices
de desinformacién y abandono por la falta de conocimiento por parte de la mayoria de
poblacién analizada. En efecto, los datos sobre los derechos observados no pudieron ser
agrupados de manera coherente y comprensiva, pero este hecho reafirma el criterio de
autonomia como objetivo pedagdgico presente en la argumentacién que hizo cada pareja
de estudiantes sobre los derechos humanos a partir de su comprension para interactuar
con ellos, es decir, leer el contexto en la praxis.

También es posible afirmar que los derechos humanos no son valorados tinicamente
a partir de experiencias individuales; por el contrario, estdn indicando los propésitos que
en general las personas les asignan; sin embargo, el ¢jercicio demostré el vacio de formacién
ciudadana al evidenciar que estos derechos no son divulgados en buena medida con otros
pares. De otro lado y de manera pertinente con los objetivos del curso, los lugares de la
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ciudad (contexto) en que se insertan y aplican estos derechos estdn relacionados con los
oficios y trabajos escogidos por ser evidente su No aplicacién en grupos minoritarios en
donde es mds visible su desconocimiento, grupos que Ranciére (2010) denomina, los sin
parte (Ranciére, 2014).

El pensamiento critico como objetivo pedagdgico y la bisqueda por la igualdad
de las inteligencias ranceriana se aborda desde el enunciado mismo. Proponer dos adje-
tivos como base para el desarrollo del ejercicio final del curso, obligé a los estudiantes a
buscar el problema a abordar (metacognicién). Asimismo, el andlisis lingiiistico permiti6
desarrollar a partir de los adjetivos opuestos: salud/enfermedad, inclusién/exclusién,
natural/artificial, estdtica/fluida y otros mds, reflexiones cualitativas sobre la ciudad que
determinaron, segun el tema, acercarse a la normatividad de los articulos de los derechos
humanos a investigar y argumentar narrativamente en el cémic.

El paso del enunciado adjetivado al encuentro de la relacién con los derechos hu-
manos insertos en la ciudad implicé un proceso de pensamiento divergente que definié la
postura critica de cada equipo con relacién a la esfera social, politica y cultural de lo que
pasa con los derechos humanos en la ciudad. La pareja de estudiantes que, por ejemplo,
trabajé los opuestos salud/enfermedad realizé un cuadro clinico, un diagnéstico a la ciudad
a partir de examinarle los pulmones (contaminacién), las arterias, (vias congestionadas),
un obligatorio TAC, a su cerebro (dirigentes nefastos), con el cual logran diagnosticar
el Alzheimer avanzado que sufre y, finalmente, realizar un examen dermatolégico que
indicé que la ciudad sufre de alergia aguda en su piel (contaminacién visual y auditiva).

Asi, bajo estos pardmetros adjetivados devinieron propuestas relacionadas con el
derecho a la vida, a la muerte digna, el derecho al trabajo digno, a la libre expresién, a
la igualdad, a la proteccién y el derecho a la igualdad, etc. Se confirmé que este proceso
da cuenta de una metodologia que desde el pensamiento critico responde al uso de las
herramientas cualitativas como la observacién, conceptualizacién y materializacién que
son transformadas en narrativa visual.

El cémic requiere de otras ldgicas y habilidades de pensamiento que pasan por
la construccién del guion, que exige habilidades y competencias de escritura, sintaxis y
sintesis tanto gramatical como conceptual que permiten entrar en las légicas de la na-
rrativa y de comprension lectora de los espectadores. En este desarrollo los estudiantes
igualmente tomaron decisiones para definir lo que en disefio gréfico se llama el sistema
grafico o lenguaje visual (formas, lineas, planos, colores, contexto, etc.). Asimismo, el
tono de la historia con el que se narré visualmente, fueron decisiones importantes visual
y conceptualmente porque responden no solo a las 16gicas de comprensién lectora y
legibilidad unidas a las estéticas de la recepcién sino a criterios de innovacién propios
del programa de disefio.
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La creacién de personajes es otro momento de pensamiento critico porque exige
niveles de sintesis gramatical, narrativa visual y hasta un conocimiento minimo sobre lo
que es un perfil psicoldgico. Crear los personaje exige conocimientos caracteristicos de la
expresion grifica y el dibujo secuencial para la credibilidad de la historia. De esta forma,
la realidad provee los personajes pero dibujarlos y llevarlos a la parte gréfica (escenas,
cuadros, vifietas, encuadres, espacialidad) cuestioné muchas habilidades del estudiante,
sobretodo su capacidad narrativa (emocional y psicoldgica) y de sintesis visual. La técnica
es otro factor a resolver, es el cdmo lo voy a hacer, esta decisién que puede parecer trivial
por pertenecer a las competencias del drea del diseno es quizds la que produce mayores
inquietudes al cuestionar no solo la narrativa visual sino la capacidad del estudiante para
finalizar un cémic en seis u ocho pdginas.

Conclusiones

Los resultados en general permiten confirmar la idea de que el trabajo en equipos tiene
un componente creador indispensable en la formacién de estudiantes ciudadanos, nece-
sarios en el escenario profesional no solo en el disefio sino en todas las profesiones. Los
disefiadores han tenido y tienen una gran responsabilidad con el mundo, por esta razén
es necesario proponer la formacién de un profesional auténomo y con pensamiento
critico, (disefadores-ciudadanos) que se emocionen por ser parte de la solucién o de las
respuestas posibles a los problemas sociales del contexto. Un disefador critico que debe
sentirse llamado a responder grafica y conceptualmente desde la disciplina, sobre los
problemas de pobreza, desigualdad, guerra y crisis ecoldgica que agobian a la humanidad.

Esta metodologia sensibiliza a los estudiantes hacia los problemas sociales y abre
nuevas expectativas y posibilidades de respuesta para el ejercicio profesional desde dreas
increibles como la novela grifica y el cémic. Pensar en los derechos humanos como
ejercicio social amplié las posibilidades de la investigacion y diluy6 la barrera cognitiva y
comprensiva de lo estético hacia lo social en términos de rechazo o discriminacién, sea con
las empleadas domésticas, la comunidad LGBTT, o los invidentes, por mencionar algunos.

Esta experiencia cognitiva fue considerada, al principio, un poco traumdtica por
el miedo de los estudiantes a una narrativa secuencial, a la creacién de los personajes y
su estética y a los contenidos. Estos miedos evidenciaron vacios de formacién en 4reas
del dibujo, la representacién y conceptualizacién, sumado esto a problemas de descono-
cimiento social profundos. Los problemas técnicos son los mds ficiles de superar y, para
ello, se realizaron talleres de ilustracién con estudiantes pares de semestres anteriores
que disfrutaron del nicleo 3 y ahora apoyan la metodologia ya vista por ellos. La parte

El cémic como estrategia pedagdgica para la formacién del pensamiento critico

conceptual y social tiene diferentes variables que deben ser explicadas reiteradamente
mediante argumentos éticos y sociales.

Investigar en el taller de disefio es vital para el desarrollo de profesionales-ciudadanos
que puedan asumir desafios, habilidades y conocimientos para una nueva estructura
social mediada por los desarrollos tecnoldgicos y, como lo afirman los futurélogos, ante
un mundo que cambia a grandes velocidades el diseno no es la excepcién. La experiencia
estética mediada por el cémic como lenguaje ha demostrado un alto impacto entre los
jovenes que han visto la publicacién, su calidad grafica y narrativa, lo que causa alegria y
desasosiego al mismo tiempo, muchas veces porque cuando se menciona la palabra cémic
la gente espera un producto gracioso y divertido pero, cuando observan los contenidos
del libro se advierte un estado de inquietud ante el panorama de desigualdad que relata
el texto, quizds con esta reaccién se cumpla el cometido propuesto de transformar a la
sociedad o, por lo menos, a unos cuantos.

Disefiar desde una experiencia estética como el cémic situé de frente a la comuni-
dad que narra sus problemadticas, puso en primer plano el vacio social sobre los derechos
humanos para que el disefnador desde una nueva estética, proponga aproximaciones a la
situacién o problema desde lo humano y lo grafico. En ambos casos se vio que el cdmic
fue la respuesta estética mds eficaz en términos de utilidad y en términos humanistas
como formacidn.

Finalmente, es preciso aclarar que el disefio también tiene la potencia para agravar
los problemas de un mundo individualizado, dividido e inestable. El estudiante disefiador
debe preguntarse qué podrd hacer para hacer de este un mundo sostenible y para ello
debe reflexionar sobre cudles son sus conocimientos y aptitudes para lograr un barrio,
una ciudad y un mundo para todos. En este sentido, se podria sintetizar que este curso
logré el objetivo de desarrollar critica en los estudiantes, un pensamiento reflexivo cuya
finalidad principal es reevaluar instancias como la cultura en la que estd inscrito; el que-
hacer del estudiante es revisar y cuestionar los valores, costumbres y maneras de hacer,
decir y pensar anquilosadas en el tiempo y presentadas como habituales o como practicas
normales de la cotidianidad.
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El reconocimiento del sujeto politico infantil.
Una experiencia investigativa, estética

y educativa en la primera infancia’
-

Luz Teresila Barona Villamizar
Universidad de Antioquia

Tal vez sea tiempo de buscar otra infancia, un nuevo inicio que se afirme en un
dejar de ser lo que se es para poder ser de otra manera, en un desplazarse de saber lo
que se sabe para poder saber otras cosas.

(Kohan, 2007, p. 63)

Introduccion

Es innegable reconocer la necesidad de la formacién de ciudadanos conocedores de sus
territorios, criticos y propositivos frente a las adversidades que les dificultan su desarrollo,
lo que si ha creado es una amplia discusién, es desde qué momento se debe iniciar la
formacién ciudadana en tanto proceso que tiene como propésito la humanizacién critica
de los sujetos, diferencidndose de la cdtedra oficial y escolar que busca educar ciudadanos
conocedores de las normas para que actien bajo sus limites. El presente escrito parte
de entender que esta formacion es permanente a lo largo de la vida y que coincide con
todas las etapas o ciclos vitales, incluida, por supuesto, la primera infancia; asi lo sefalan

Amador (2012), Pena (2017), Feliu y Jiménez (2015), Gonzélez (2012) y Seguro (2016)).

1 El presente capitulo hace parte de las construcciones alcanzadas por la autora en su proyecto de inves-
tigacién doctoral “La experiencia de los nifios en un proceso de Formacién Ciudadana. Una mirada
espacial”. Doctorado en Educacién, Universidad de Antioquia.
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El sujeto politico infantil, relaciones
y tensiones entre la autonomia y la heteronomia

La investigacién doctoral que se refiere en este capitulo, parte de reconocer el papel
primordial que tiene el territorio en la formacién ciudadana, entendiéndolo como ese
elemento vinculante y transformador de este proceso formativo, ya que somos seres
situados espacial y temporalmente y, por ello, en la presente investigacién, el espacio o,
puntualmente, la vinculacién afectiva a los lugares tiene un foco central. En este marco, y
acompafiado de las reconfiguraciones epistemoldgicas sobre la infancia, se ve la necesidad
de indagar por esos otros lugares que forman al sujeto politico en la primaria infancia,
puesto que con el cuestionamiento de la infancia como categoria estética, se considera
necesario investigarla en escenarios diferentes a las ya tradicionales escuela y familia; pues
al fin y al cabo, los nifios se forman en cualquier espacio de la ciudad.

En la investigacion se cuenta como referente empirico con las tres bibliotecas y
con la Casa de Lectura que tiene la Fundacién Ratén de Biblioteca en Medellin; en cada
uno de estos espacios se realizan, un dia a la semana, tres talleres de fomento a la lectura
con grupos de 15 ninos de la primera infancia, quienes asisten con sus madres. De esta
manera surge la pregunta de investigacién: ;Cudl es la relacién que se establece entre el
pensamiento espacial y los vinculos hacia los lugares en la formacién de los sujetos po-
liticos de la primera infancia en las bibliotecas populares de Medellin? Todo lo anterior
enmarcado en el proyecto de investigacién del INER (Instituto de Estudios Regionales de
la Universidad de Antioquia): Zérritorio_Lab: Ciudadania y Paz que pretende comparar y
gestionar el conocimiento derivado del andlisis de experiencias politicas de escala barrial
que se llevan a cabo en el marco de procesos de transformacién urbana de Medellin.

En este orden de ideas, por formacién ciudadana se comprende esa apuesta educa-
tiva que tiene propésitos humanizadores y emancipadores enmarcados en la democracia y
que se teje en las relaciones con los otros para formar sujetos politicos desde una lectura
territorial de las condiciones sociales que les permean. Es asi como la formacién ciudadana
se lleva a cabo colectivamente y para los sujetos de la primera infancia este devenir debe
procurar, como lo mencionan Feliu y Jiménez (2015) acciones creativas e investigativas,
que propicien el acercamiento de los nifios y nifas a la comprensién e interpretacion del
mundo por medio de predicciones, bisqueda de evidencias, utilizacién de la duda, el
interés y la imaginacién; en otras palabras, una apuesta estética que privilegie sus sentires
y emociones a sus conocimientos. De esta manera, se puede fortalecer la autonomia, la
identidad, las relaciones de apego, el juicio propio, el respeto, la iniciativa y la capacidad
de vivir en comunidad en los sujetos infantiles; caracteristicas y pricticas para aprender
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a pensar en el otro y a relacionarse con el otro. Por ello, las autoras proponen que entre
los temas que se deben debatir con los nifios en esta apuesta formativa se deben incluir
el lugar, el espacio y la historia.

Continuando con esta idea, se coincide con Feliu y Jiménez (2015) cuando expresan
que entre los propésitos de la educacion inicial se encuentra constituir “personas activas,
imaginativas y competentes” (p. 8), que puedan aprender por medio de la reflexién y la
solucién de problemas desde la prictica en un ambiente de colaboracién para fomentar
habilidades investigativas; se podria afirmar que la educacién inicial es un dispositivo ba-
sico para la formacidn ciudadana en la primera infancia y que, como dispositivo, su lugar
privilegiado son los jardines/centros infantiles y la propia escuela que ha incluido el grado
transicion en su niveles académicos. Sin embargo, este no es un privilegio de la educacién
formal pues, como lo sefiala Chapela (2015), se forman sujetos politicos infantiles cada
vez que se propician acciones para “que tomen decisiones con conciencia de si mismos,
del azar y la irreversibilidad; que aprendan a delimitar mundos y comprender escalas” (p.
30). Entonces, la formacién ciudadana en la primera infancia, es un proceso que no se
limita ni se restringe a la escuela, puesto que sucede en el espacio publico.

Como es bien sabido, en la formacién ciudadana, sea de adultos o de nifos, el
espacio publico es el espacio ideal, pues alli es donde “se presentan y ponen a debate las
propias ideas, significados, propuestas [...] es el lugar donde se encuentran, en situacién
de red y de frontera, la mismidad y la otredad” (Chapela, 2015, p. 27). Es en el espa-
cio publico donde se encuentran los nifios con los otros, esos otros que “siempre estdn
presentes como contexto, interlocutores, co-constructores, orientadores, mediadores e
intérpretes de la realidad (del Rio, 2015, p. 15). Por espacio publico se entiende, como
lo sefala Chapela (2015), todo aquel espacio que produzca didlogo y debate bien sea

la mesa familiar especialmente cuando hay invitados, la cuadra, el jardin publico, la
antesala médica, el aula, el recreo (comprendido en toda su posible complejidad),
la ronda, las canchas de deporte, una sala de lectura, el mercado, el interior de un
transporte colectivo, una estacién de radio comunitaria, la seccién “cartas del lector”
de numerosos diarios y revistas, la Internet y muchas de las fiestas y celebraciones que
dan vida a sus comunidades, entre otros espacios. (p. 27)

De otro lado, si se retoman los resultados de la investigacién de la profesora Ro-
driguez (2012) se entiende por subjetividad politica como ese

Universo discursivo-narrativo en permanente construccién [que] implica, (re)
conocer(nos), construir, transformar el mundo en que vivimos. [Puesto que] somos
sujetos politicos cuando nos percibimos a nosotros mismos, reflexivamente, como
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agentes sociales con conciencia de nuestra identidad histérica, que apostamos a tomar
decisiones a futuro y nos sentimos responsables de la dimensidn politica de nuestras
acciones (aunque no podamos controlar sus efectos). (pp. 321-322)

De igual manera, el sujeto politico, para Arias y Villota (2007) es un estratega que
articula lo publico con lo privado en su intencién de transformar el mundo y la reali-
dad por medio de su participacién. Por estas caracteristicas es que se considera al sujeto
politico como aquel ser que busca trasgredir los discursos hegeménicos en la medida en
que estos se han sedimentado como tnicos y en esta medida, han dejado por fuera otras
configuraciones discursivas que, muchas veces, no son coincidentes.

Ahora bien, siendo coherentes con la posibilidad de crear nuevas significaciones,
se considera a la primera infancia como esa experiencia de vida en la que los sujetos com-
parten caracteristicas similares estrechamente relacionadas con unos saberes que poseen
pero que atin no estdn “suficientemente articulados” (Espinosa, 2013, p. 14).

Tal como sostiene la profesora Espinosa (2013) se parte de entender que la subjeti-
vidad infantil se configura en un campo de tensiones entre “las practicas, las instituciones,
las disciplinas, los saberes [que] entran en lucha por legitimar formas de definir la realidad
social y los procesos de subjetividad en un marco histérico y social” y unas nuevas sub-
jetividades emergentes que se manifiestan con “nuevas maneras de habitar el cuerpo, de
comprenderse y relacionarse con el otro, en un tiempo y un espacio determinados” (p.19) .

La tabla 1 presenta algunas de esas significaciones que contribuyen a la discusion.

A partir de la lectura del anterior cuadro se comprende que des-esencializar a la
infancia implica un reconocimiento “de las experiencias y las voces mismas de los nifos
y las nifias, para que sean ellos y ellas quienes armen el rompecabezas para que el adulto
se acerque a la comprensién de su realidad y vivencia de la nifiez, incluso desde un rol
investigador” (Diaz, Pefa y Torres, 2014, p. 34).

Ahora bien, la subjetividad politica infantil es un campo de estudio mds reciente y
estd en relacién estrecha con la formacién ciudadana, puesto que tiene como fin que los
sujetos infantiles trasciendan el deber ser, es decir, que sean conscientes, criticos y analiticos
sobre los marcos normativos y que actden no s6lo por imposicién sino, siendo co-creadores
de estos procesos para problematizar las situaciones que se generen en su entorno y hacer
que su socializacidn se fortalezcan a través de la cooperacién y participacién con el objeto
de lograr que se transformen pensamientos y acciones y una formacién de sujeto politico.

La tabla 2 presenta las apuestas que algunos autores hacen con el propésito de
explicitar la problematizacién sobre el sujeto politico de la primera infancia.

Con lo anterior se reafirma el carcter innegable que tienen los otros y lo otro en
la formacién de los seres humanos y, en especial, de los sujetos de la primera infancia en
la construccién y determinacién de sus propias vidas.

El reconocimiento del sujeto politico infantil

Tabla 1. Significaciones cldsicas, modernas y des-esencializadoras sobre el sujeto infantil

Significaciones sobre el sujeto infantil

Significaciones clasicas

Significaciones modernas

Significaciones des-esencializadoras

Locke (el nifio como una tabla rasa)

y Rousseau (el nifio como el buen
salvaje) profundizaban el “cardcter
fragily carente del nifio; el trénsito de
lainocencia del nifio a su propensién
al mal;y una excelente estrategia de
control social” (Amador, 2012, p. 79).

Pefia (2017) referencia que se ha
concebido como un ser apolitico,
preciudadano, un sujeto pasivo,
moldeable, sinvozy no racional.

El nifio como “un actor social que puede tomar
decisiones sobre su propia vida e incidir sobre su
entorno” (Diaz, Pefiay Torres, 2014, pp. 34).

Esa construccion sobre Lo que
significa ser nifio o nifia ha sido
histdricamente remplazada por un
ideal sobre lo que deberia ser un nifio
ounanifiay es a partir de esos ideales
que la sociedad construye y juzga “lo
que es “bueno” 0 “malo” para ellos y
ellas” (Diaz, Pefiay Torres, 2014, p. 33).

Gonzdlez (2012) sefiala que se ha
entendido por los nifios y nifias de
la primera infancia como “seres
sujetos de otros” (pp. 19).

“Agente social dindmico y cambiante” (Espinosa,
2013, p.18).

Los nifios como subjetividades emergentes que le
re-presentan al adulto “nuevas maneras de habitar el
cuerpo, de comprenderse y relacionarse con el otro,
enun tiempo y un espacio determinado” (Espinoza,
2013,p.19).

EL“sujeto nifio o nifia se observa, se descifra, se
interpreta, se describe, se juzga, se narra, se domina,
en la relacion reflexiva consigo mismo” (Espinosa,
2013,p. 3).

Los sujetos como “una construccion
histérico-politica que tiene su
origen en la experiencia colectiva,
en laapropiacién de la historia,

a elaboracion de las demandas,
acciones, proyectos e identidades”
(Retamozo, 2010, p. ).

Actores sociales que “tienen ideas validas, valores
y comprensiones de s mismo y de los otros y de
sumundo; y pueden actuar como compafieros
con los adultos para desarrollar nuevas politicas y
précticas” (Gonzalez, 2012, p. 15).

Se constituye y reconstituye
permanentemente, pues es
producto de “una serie de practicas
discursivas (familia, escuela,
discursos de los medios masivos,
l6gicas del mercado y el consumo,
la tecnologfa, la perspectiva de
derechos)[..] y desde la experiencia
de si (considerada histdrica y
culturalmente contingente)”
(Espinosa, 2013, p. 23).

Los sujetos infantiles “desde su primera etapa de
vida estdn en capacidad de crear, explorar, resolver y
proponer” (Pefia, 2017, p. 233).

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 2. Discusiones sobre el sujeto politico infantil

Discusiones sobre el sujeto politico infantil

Autor Apuestas
Juan Carlos Amador Las subjetividades politicas infantiles estdn atravesadas “por experiencias y mecanismos que le
(2012) permiten al sujeto ordenar el mundo a partir de la construccidn de graméticas propias y, de este modo,

participar en los acontecimientos que alli se producen” (p. 82).

Constanza Pefia (2017)  "Desde su primera etapa de vida este estd en capacidad de crear, explorar, resolver y propaner” (p. 233).
Elementos que contribuyen a esta configuracion de la subjetividad politica infantil: identidad
(indispensable para considerarse parte de un colectivo), el lugar social (incluye los espacios,
momentos y lugares por los que los nifios transitan), las relaciones con los demas (agui el juego es
un elemento articulador para que el nifio exprese y entienda el mundo que e rodea) y la participacion
(entendida como el rol que cada uno representa en cada lugar que habita).
Los nifios y nifias son “seres humanos gue van configurando una subijetividad politica a partir de los
conocimientos gue le son otorgados en su medio tanto social, cultural, como educativo.” (p. 233). De
esta manera configuran su propia forma de ver las cosas y se posicionan frente al mundo con el que
interaccionan y adquieren la capacidad para expresarse a través del ejercicio de ciudadania.

Marcela Gonzdlez (2012)  Agenciainfantil “entendida como la disposicién para explorar, reflexionar, actuar y valorarse en sus
entornos como sujetos politicos” (p.1).
Alnombrarlos como sujetos politicos se les reconoce como actores sociales y participantes activos que
“les dan forma a sus identidades y que generan puntos de vista validos sobre su mundo social, del que
tienen derecho a participar” (p. 19).

Vanesa Sequro (2016) Los sujetos politicos infantiles son “seres capaces, competentes, responsables, y que, por tanto, son
capaces de contribuir a tomar decisiones” (p. 60).

Feliuy Jiménez (2015)  Elsujeto politico de la primera infancia tiene la capacidad para “entender la divergencia, actuar desde
la complejidad, aceptar la incertidumbre y vivir en la pluralidad” (p. 8).

Fuente: Elaboracién propia.

A partir de estos discursos des-esencializadores sobre la infancia a los que se cir-
cunscribe la investigacién, se ha encontrado que una de las caracteristicas primordiales
de todo sujeto y, en especial de todo sujeto politico, es la autonomia, entendida como esa
capacidad de reconocerse, de reconocer al otro, de deliberar y de decidir sobre asuntos
propios y del entorno (Jaramillo y Quiroz, 2013). Sin embargo, la autonomia, para la
infancia y especialmente para los sujetos de la primera infancia, ha sido subordinada por
el discurso hegemoénico y adultocéntrico de la proteccidn; esto es visible en discursos or-
denadores como la Convencién de los Derechos del Nifio (CDN) y el mismo programa
Buen Comienzo. No obstante, la discusién sobre la participacién infantil ha abierto una
brecha en estas configuraciones discursivas que ha brindado la oportunidad de poner
sobre la mesa la autonomia en la formacién de los sujetos infantiles; asi lo han hecho

Saldarriaga (1999), Rodriguez (2012), Pineda y Orozco (2018) y Ruiz y Prada (2017).

El reconocimiento del sujeto politico infantil

En esta investigacion se reconoce que no existen sujetos (ni adultos ni infantiles)
totalmente auténomos puesto que siempre seremos también seres heterénomos. Ser au-
ténomo no es desprenderse de la dependencia que se establece desde los primeros afos
de vida con las personas significativas de nuestro entorno; pues, por mds adulto y maduro
que sea, el ser humano es un ser social y como tal estd frecuentemente dependiendo de
los otros. Es por esto que la autonomia que se presenta es la capacidad y practica que
adquiere el sujeto politico de reconocer esas relaciones de dependencia y transformar su
entorno para tomar decisiones con mayor criterio.

Experiencia investigativa con nifios de la primera infancia

La investigacion de maestria se llevé a cabo entre los anos 2014 y 2015 en un jardin in-
fantil del programa Buen Comienzo en la ciudad de Medellin; conté con tres categorias
sustantivas (formacién ciudadana, primera infancia y ciudadania) que, al entrar en relaciéon
con el referente empirico en clave del Andlisis Politico del Discurso —~APD-y los Nuevos
Estudios Sociales de la Infancia -NESI-, se conjugaron para posibilitar la construccién
de la categoria emergente del sujeto politico infantil.

Fotografia 1. Espacios del Jardin Infantil

Fuente: Fotografias tomadas por los nifios participantes.



IREY Luz Teresila Barona Villamizar

La correlacién de las estrategias analiticas permitié el reconocimiento de los nifios
como co-investigadores, es decir, se aspird a que los nifios no sélo aportaran sus signifi-
caciones (como actores) sino que se involucraran como investigadores (como autores).
Puesto que se entendia que realizar una investigacién con los ninos sobre ellos mismos
significaba “afirmar que ellos y ellas pueden involucrarse en todas las etapas de la inves-
tigacién, escogiendo los temas, recolectando los datos y participando en su andlisis y
difusién” (Boyden y Ennew, 1997, citados por Barreto, 2011, p. 638).

Los nifios del Jardin Infantil Buen Comienzo San Antonio de Prado estaban dis-
tribuidos en nueve salas o grupos, cada sala era atendida por dos docentes que, antes de
trabajar en el jardin eran madres comunitarias de Hogares Comunitarios del Instituto
Colombiano de Bienestar Familiar -ICBF-.

La sala 3-2 fue el grupo en el que se realiz6 el trabajo de campo. La madre co-
munitaria de la sala era una joven de 25 afios que sdlo alcanzé a trabajar como madre
comunitaria seis meses antes de pasar al jardin infantil.

Cada sala estaba conformada por 25 nifios, ésta en especial era compuesta por 12
nifios y 13 nifas. Todos residentes de los barrios Limonar 1 y Limonar 2 del corregimiento
de San Antonio de Prado. Este corregimiento es uno de los cinco que conforman el drea
rural de Medellin, se encuentra al sur de la ciudad y limita con los municipios de Itagii,
La Estrella, Angel6polis y Heliconia y con los corregimientos de San Cristébal, Palmitas
y Altavista, los tres de Medellin.

El trabajo empirico de la investigacién inicié el 18 de febrero del 2015, entre el
momento del primer contacto y el tltimo encuentro investigativo transcurrieron seis
meses en los que se hicieron 30 visitas a la sala 3-2, distribuidas en 17 semanas. Por lo
general, en cada semana se hacian dos visitas, y después del décimo dia de observacién
se iniciaron los encuentros investigativos.

Cada encuentro investigativo era una actividad directa con los nifnos y fueron
transversalizados por cinco técnicas principales. Como en un tinico encuentro no se podia
estar con los 25 nifios al mismo tiempo (por asuntos pedagdgicos e investigativos), fue
necesario separarlos en cuatro grupos de cinco o seis ninos. De esta manera, el mismo
encuentro se realizaba cuatro veces para que los 25 nifios pudieran participar en todos
los encuentros. Esas sesiones se realizaban, por lo general, en una semana. Por ejemplo,
el primer encuentro fue un taller mediado por la técnica del dibujo hablado, ese taller se
dividié en cuatro sesiones, cada dia se realizaban dos sesiones lo que significa que en dos
dias se hizo el taller completo.

El reconocimiento del sujeto politico infantil

Fotografia 2. Expresiones estéticas de los nifios y nifias participantes

Fuente: Tomadas por la investigadora

Con mucha facilidad la investigadora fue aceptada por el grupo de nifios y la
vinculacién de ellos a la investigacién fue inmediata y de manera muy activa. Muchos
preguntaban al inicio de cada visita: ;qué haremos hoy en la investigacién? Otros pedian
llevar los implementos de los talleres y escogian los lugares de los encuentros, determinaban
la duracién del mismo, ayudaron a reformular preguntas, pedian que se les leyera lo que
la investigadora escribfa con tanta concentracién en el diario de campo y colaboraron
en la revisién de algunos registros y datos. Por ello se puede decir que la los estudiantes
fueron co-investigadores.

Desde sus inicios, la investigacién se pensé con una apuesta cualitativa en el que
se esperaba que las voces de los nifios tuvieran un lugar central, lo que coincide con
una de las apuestas de los NESI porque fueron dos autores de los NESI, Alison Clark y
Peter Moss que, entre 1999 y 2000, llevaron a cabo una investigacién con ninos de tres
y cuatro afios en una institucién de la primera infancia en Inglaterra con el propésito
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de identificar si los servicios ofrecidos respondian a los intereses de los nifios y si eran
reconocidos por ellos. Utilizaron una serie de técnicas que llamaron Enfoque de mosaicos
y que combinaba métodos visuales y verbales con el propédsito de encontrar una manera
de escuchar los discursos tanto de los nifios como de los adultos, reconociéndolos a
todos como co-constructores de significado. En palabras de Clark y Moss (2011) “This
is a multi-method approach in which children’s own photographs, tours and maps can
be joined to talking and observing to gain deeper understanding of children’s lives™ (p.
3). Ahora bien, en la investigacién de Medellin, ademds de las fotografias y recorridos
orientados por los nifos, el trabajo realizado con ellos mismos vislumbré la necesidad
de integrar tres técnicas nuevas: cartografia, talleres y la observacién que fue, desde el
inicio, la técnica principal.

Estas cinco técnicas conformaron el Enfoque de Mosaicos de la investigacion y
se desarrollaron en 30 visitas al jardin infantil. Durante las primeras 10 visitas, de ocho
horas cada una, se observaron las rutinas, las relaciones, los discursos en cada uno de
los momentos establecidos por el jardin infantil. Una vez se consideré que se tenia in-
formacién suficiente para iniciar los encuentros investigativos, se tomaron las preguntas
problematizadoras formuladas hasta el momento y se reorganizaron en una matriz para
visualizar el alcance que tendria cada una de las técnicas. En un dltimo momento de la
planeacién, estas técnicas fueron dispuestas a modo de Unidad Diddctica puesto que era
clara que la apuesta por estos encuentros investigativos no era exclusivamente para recoger
informacién que alimentara la investigacién, sino que el uso de una técnica mediadora
posibilitaba aprendizajes a los ninos del jardin infantil.

A continuacién, se describen brevemente la apuesta metodoldgica con las técnicas
del Enfoque de Mosaicos. Sin embargo, en este punto es necesario sefialar que todas las
técnicas planeadas en la Unidad Didéctica se fueron reacomodando diariamente de acuerdo
con el deseo y estado de 4nimo de los nifios asi como con la necesidad de reformular las
preguntas en un lenguaje mds cercano a ellos.

*  Observacidén: Las primeras 10 visitas fueron para realizar una observacién general
de rutinas y relaciones, todo mediado por unas primeras preguntas que fueron
alimentando y problematizando la realidad estudiada. Las observaciones de las
siguientes 20 visitas tuvieron un cardcter mds enfocado a un grupo de preguntas
guias. Con la observacién se lograron identificar las formas en las que los nifios viven

2 “Este es un enfoque multi-método en el que las propias fotografias, recorridos y mapas de los nifios, se
pueden unir para hablar y observar para avanzar en una comprensién més profunda de la vida de los
o
nifios”.

El reconocimiento del sujeto politico infantil

y construyen el dia a dia en el jardin infantil y reconocen sus lenguajes verbales, no
verbales y corporales (lo que en la investigacién se denominé como discursos). De
igual manera, permitié que los nifios, al inicio de la investigacién, se familiarizaran
con la presencia de la investigadora. Se tomaron 30 registros de observacién en el
diario de campo.

Fotografias: Tal y como la manifiestan Clark y Moss (2011), las cimaras son un
medio que atrae a los pequenos al tiempo que facilitan una forma de comunicacién
divertida. Esta técnica se convirti6 en la mds querida por ellos (pues les brindé au-
tonomia como co-investigadores y privacidad en la decision de qué fotografiar) y
para la investigacion significé un gran acierto contar con cuatro cimaras de celulares
porque con ellas se registraron momentos significativos para ellos y sirvieron para
analizar los discursos de los fotdgrafos como de los nifios que aparecian en ellas®. Al
inicio, los nifios que ya sabfan manejar un celular les ensefiaron a los mds pequenos
la manera correcta de usar las cimaras. En dos oportunidades, los ninos de la sala
ayudaron a descartar fotos que quedaron mal enfocadas al tiempo que sefialaban
las que mds significado tenfan. La fotografia se convirtié en una de las técnicas que
mids acercd el mundo infantil a la percepcidn de la investigadora, al tiempo que fue
un recurso mds para otros talleres con nifios y con adultos, puesto que, definitiva-
mente, ofrecié un nuevo lenguaje estético que los ninos usaron para transmitir sus
sentimientos. Los fotdgrafos asumian su rol en la bienvenida del grupo y durante
la media jornada que los acompafiaba tomaban fotos de las actividades cotidianas
o de los encuentros investigativos.

Recorridos: En la pesquisa tedrica que se efectuaba paralela al trabajo de campo,
surgi6 la necesidad de realizar unos encuentros en los que se evidenciara la relacién
que los nifios establecian con el lugar como ese espacio mds cercano a sus emocio-
nes. En los recorridos el papel de los nifios fue protagénico porque fueron ellos los
que los dirigieron, los que tomaron el registro fotografico y lo interpretaron. En
algunos momentos ellos tomaron la iniciativa de entrevistar a los adultos que se
encontraban en algunos lugares como el comedor y las oficinas. En estos recorridos
no sélo se asociaron los lugares a las emociones, sino que también provocé que los
nifios contaran c6mo era su dia a dia en el jardin infantil.

Cartografia: Se convirtié en una de las técnicas bésicas para identificar esos senti-
mientos que evocaban los lugares mds representativos del jardin infantil. Particular-
mente, fue un gran reto planearlos pues se buscaba disefiar una técnica en la que se
hiciera una representacién bidimensional de los lugares cotidianos. Por estas razones

Fueron 758 fotografias tomadas por los ninos y 104 tomadas por la investigadora.
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se decidié por una tabla de doble entrada que generé gratos y sorprendentes resul-
tados. Las fotografias de los lugares que se usaron fueron tomadas por ellos mismos
y eso fue un factor que favorecié estos encuentros. Para un segundo momento de
estos encuentros, los nifios agregaron otros lugares que no habian sido considerados
al inicio y los representaron con dibujos hechos por ellos mismos. Los encuentros de
cartograﬁ'a recogian, de muchas maneras, lo que se construfa con las otras técnicas.
Talleres: Su propésito era estimular la conversacién con los nifios con alguna técnica
estética mediadora propuesta por ellos mismos al tiempo que se desarrollaba algin
contenido pedagégico articulado al proyecto disefiado por las profesoras. Estos en-
cuentros resultaron significativos para la investigadora porque diariamente se debia
asumir un nuevo reto en la comunicacién. En total fueron siete talleres grupales
donde los nifos que mds participaron fueron los que tenfan mayores habilidades
comunicativas verbales. Cada sesién de un taller tenfa como guia 10 preguntas
orientadoras alrededor de las cuales giraban las conversaciones.

Técnicas estéticas mediadoras: Para hacer mds entretenidos los talleres ellos propo-
nian la actividad en cada sesién. En el primer taller (es decir, en las primeras cuatro
sesiones) la técnica estética mediadora fue el dibujo hablado, a éste le siguieron el
modelado en plastilina (canasta de huevos, perro, pulpo), el mapeo (este fue sugerido
por la investigadora) y la lectura de cuentos en voz alta.

Entrevistas individuales: Se realizaron con 10 ninos. El propésito fue complementar
o ampliar informacién que se recibia en los encuentros o conversar calmadamente
con algtin nino o nifa que no demostraba interés en participar en los talleres. Por
lo general, fueron los mismos ninos los que se acercaban y establecian conversacién,
en la mayoria de los casos, la primera pregunta que hacian era ;estds escribiendo
para la investigacién? A partir de alli la conversacién giraba en torno a tépicos de
la investigacién.

Los postulados éticos: Desde el momento en que se empezé a escribir el proyecto
de investigacion, surgieron preguntas sobre la manera correcta de llevar a cabo el
trabajo de campo respetando el derecho de los adultos de cuidar a los pequenos
(heteronomia) y el derecho de los nifios a tomar decisiones (autonomfa) orientadas
por los adultos. Por ello, se percaté que, aunque el Consentimiento Informado
resolvia una parte del asunto, la aprobacién y participacién de los nifos necesitaba
un tratamiento especial. Fue asi como se encontraron dos grandes aportes desde
profesionales cercanos a los NESI que presentaron unas consideraciones éticas que
se tomaron en cuenta:

Desde el enfoque educativo mexicano, conocido como High Scope (2000) se pre-
sentan algunas estrategias, a manera de momentos, que se tuvieron en cuenta en la
investigacion:

El reconocimiento del sujeto politico infantil

- Observacién y entrada de los adultos en las actividades y juegos del nifio: se
observaron las reglas de juego, las actividades, la expresién de las ideas, los
niveles de reflexién, la toma de decisiones y las mismas observaciones que
hacian los nifos.

- En un segundo momento, y cuando los nifios lo permitieron, como investi-
gadora, entraba al juego o actividad de ellos, respetando siempre el punto de
vista y el lugar que los nifios ocupaban para no interrumpir demasiado en la
actividad.

Por otro lado, la profesora Maribel Barreto (2011), en su investigacion en el Doc-
torado en Educacién de la Universidad de Antioquia partié de la premisa de que la
ética de un investigador estd influenciada por las representaciones que ha construido
acerca de los nifios, de su experiencia en investigaciones o trabajos con nifios y de
la aplicacién de sus propios principios morales. De esta manera, propuso asuntos
éticos en relacién con algunas técnicas:

- Dibujo: deben ir acompanados de una interpretacién del mismo nifo o nina
que lo realiza, asi como de un par; de esta manera, se pueden encontrar regu-
laridades en las interpretaciones.

- Fotografias: es necesario que exploren el dispositivo tecnoldgico.

- Entrevistas: requiere de parte del sujeto adulto un sélido conocimiento tedrico
del tema que pretende explorar.

Otros aspectos éticos que plante$ Barreto estaban relacionadas con cuestiones propias

de toda investigacién con nifios. Ellos son:
- Participacién.
- Respeto.
- Retribucién-beneficio.
- Rendicién de cuentas.
- Informacidn: este aparte estd constituido por dos acciones.
>  Consentimiento: es el conocido consentimiento informado que firman
los acudientes de los ninos investigadores.

>  Asentimiento: es un documento en el que los nifos aceptan participar
en la investigacion asi como aceptan que pueden retirarse de ella en el
momento que lo deseen. En este documento se les debe explicar el papel
que tendrdn, lo que deben hacer si eligen participar, lo que sucederd con
los datos que se construyan y cudles pueden ser los riesgos si deciden
participar. Sobra decir que se debe crear este documento de acuerdo con
las caracteristicas evolutivas de los nifios. Unas maneras de realizar un
asentimiento puede ser grabando sus voces o filmandolos cuando firman
su aceptacion para participar.
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*  Anilisis de los datos empiricos: el trabajo analitico de la investigacién empezé
por la disposicién en una matriz de los datos empiricos de acuerdo con las técnicas
y registros utilizados. Allf se vacié la informacién que se consideraba relevante de
acuerdo con los tres primeros objetivos especificos de la investigacién. Este inicio se
debié al interés de escuchar las voces de los nifios y partir de alli para la articulaciéon
e interpretacion tedrica.

Cada una de las anotaciones en la matriz de andlisis se hacia de manera textual y,
en el caso de las imdgenes fotograficas, se escribia lo que sucedi6 en ese momento o la
interpretacién que los nifnos le dieron cuando se revisaron con ellos. Al final de cada dato,
se anadia la fecha del registro. Un ejemplo de un dato de la Matriz de andlisis es: “Obs:
en la bienvenida, Melany le dijo a la profe después de llamar a lista: no la ha llamado a ella
(senaldndome a mi); la profe dijo mi nombre, yo dije presente y todos se rieron. 22-abr-15.”.
A medida que se tenfa un niimero considerable de datos dispuestos en la matriz, se fueron
estableciendo tendencias que luego fueron identificadas como de relacién, de equivalencias
o contradicciones. Lo descrito en las tendencias sirvié de base para establecer categorias
emergentes empiricas que luego se iban relacionando con las categorias emergentes que
ya se tenfan establecidas. Al final, se encontraba una columna en la que se escribian ob-
servaciones o andlisis que, a primera vista, se podian establecer.

Conclusiones para la problematizacién del sujeto politico infantil

En ambas investigaciones se ha encontrado que la participacién infantil, “no es, stricto
sensu, un derecho, sino una exigencia, una posicién pedagégica” (Ruiz y Prada, 2017,
p- 24) que invita al adulto a comprender el sentido que los nifios y ninas les dan a sus
mundos. Es asi como la participacién —o la experiencia— se convierte en un mecanismo
para fortalecer la autonomia en los sujetos politicos de la primera infancia puesto que,
cuando el adulto reconoce en el nifio un sujeto diferente, un otro igual pero diferente,
con capacidad para dialogar, para preguntar, para criticar y proponer; el nifio se asumird
y reconocerd como un sujeto que aporta a su mundo y a su transformacién. Sin embargo,
el camino no es ficil porque, como nos lo anuncian Ruiz y Prada (2017):

Se corre el riesgo de que un limite de la experiencia, de nuestra propia experiencia, sirva
para justificar la negacién del otro, de su capacidad de ser. Esto ocurre no solo en la
manera como nos representamos al otro, sino también en nuestras acciones y pricticas
concretas; y si, ademds, quien es negado estd en franca condicién de disimetria, como
suele ser el caso de los nifios, el panorama resulta desolador. (p. 26)

El reconocimiento del sujeto politico infantil

Entre las construcciones actuales sobre el ser nifio, se encuentra la del sujeto politico
infantil que, como se mencioné antes, significa que ese nifio es un “un actor social que
puede tomar decisiones sobre su propia vida e incidir sobre su entorno [... con capacidad]
de ejercer un papel activo en la experiencia vital que le permite contemplar nuevos roles
en la sociedad” (Diaz, Pena y Torres, 2014, p. 34).

Problematizar esta construccién del sujeto infantil implica una reflexién sobre la
manera como todos:

vivenciamos y ejercemos nuestra ciudadania, para poder romper con las estructuras
que sostienen los paternalismos, intermediaciones y exclusiones que nos alejan, a unos
y otros, de la oportunidad de incidir en la toma de decisiones sobre los asuntos que
nos afectan. (Echavarria y Meza, 2012, p. 11)

Y llegar a la anterior comprensién es el resultado del reconocimiento de los ninos
y nifias como seres que toman decisiones auténomas sobre aspectos bdsicos de su vida,
es uno de los primeros pasos. Pues este re-conocer al otro, verlo y entender que es otro
igual (un ser humano), pero diferente a mi es respetar su derecho a ser diferente, a ser.
Lo anterior es fundamental para entender que es necesario respetarles a los nifos de la
primera infancia su derecho a ser el otro de los adultos; y que en la medida en que su
autonomia se fortalezca se formardn sujetos politicos con capacidad de ser criticos, soli-
darios, empdticos y respetuosos de las diferencias.

En la investigacién doctoral, como se menciond anteriormente, se entiende por
autonomia algo mds que un derecho, es un reconocimiento, una préctica, una forma de
ver, hacer y ser en el mundo. Es asi como autonomia no se entiende como la absoluta
independencia del sujeto infantil; pues es preciso reconocer que, en todo momento de la
vida, todos (adultos y nifios) dependemos de los otros; por lo que se aboga es por el reco-
nocimiento de esa capacidad de pensar y actuar que tienen los nifios como sujetos politicos.

Reconocer y respetar la autonomia de los nifios contribuird a formar sujetos politicos
que entienden “el medio en el que viven, a la vez que aprenden con relativa facilidad el
significado de las normas, de lo obligatorio, de lo aceptable, de lo preferible, y el sentido
de la solidaridad, del respeto por el otro” (Ruiz y Prada, 2017, p. 27). Es preciso recordar
que fortalecer la autonomia en la primera infancia no significa otra cosa diferente que
permitirles que se reconozcan como sujetos miembros de una sociedad que los quiere,
respeta, valora y que desea que se formen sus propias ideas.

Lo anterior lleva a afirmar que cuando se habla de la autonomia como caracte-
ristica del sujeto politico infantil no se estd solicitando un dejar hacer a los nifios; pues
partimos de la premisa de que “el ser humano no puede prescindir de los otros pues su
vida serfa incompleta [... que] ser independiente requiere un largo listado de condicio-
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nes que ponen en cuestion la aparente autosuficiencia [incluso] de la edad adulta” (Ruiz
y Prada, 2017, p. 20). Por ello es por lo que se aboga: por unas relaciones adulto/nino
donde la autonomia de ambos les permita estar seguros de que recibirdn del otro solici-
tud y cuidado donde no se confunda la “disimetria necesaria entre adultos y ninos y la
fragilidad innegable propia de la infancia, con una autorizacién a discriminar, a negarles
su condicién de sujetos activos” (p. 23).

En ambas investigaciones, se ha encontrado que la apuesta para fortalecer el
reconocimiento de esta relacidn-tension entre autonomia y heteronomia en los nifios
de la primera infancia debe ser estética, pues se debe apelar a los lenguajes expresivos
(fotografia, dibujo, literatura, cartografia) cercanos a ellos para lograr informacién vital
para una investigacién y una apuesta pedagogica que cuestione el lugar que cada uno
ocupa en el mundo del otro.

Con lo anterior se expone la necesidad de formar sujetos politicos desde la pri-
mera infancia y fortalecer su autonomia como caracteristica y préctica que le facilitard
reconocerse en la medida en que el otro (bien sea el adulto o su par) lo reconozca como
su otro. Porque hacer y ser parte de la vida comdn es un aprendizaje del sujeto politico
infantil, y esto se puede lograr si desde su formacién inicial se le fortalece la autonomia,
como se ha entendido en el presente texto.

Recordemos entonces que la autonomia no es una préctica individual, puesto que
“las historias mediante las cuales deviene la subjetividad no son pues totalmente propias;
también, son historias contadas por otros, compartidas por otros” (Pineda y Orozco, 2018,
p. 60) y para esto debe existir un balance dindmico entre la autonomia y la heteronomia en
la primera infancia puesto que la constitucién de la subjetividad politica es la emergencia
de “nuevas formas de ser mds con los demds” (p. 64). Es entonces, la autonomia, como
préctica y caracteristica del sujeto politico, la que le ayuda, ademds de generar referentes
de identificacidn, reconocer las relaciones que establece con los otros y el lugar que habita.

En este mismo sentido, Rodriguez (2012) senala que somos sujetos politicos
“cuando nos percibimos a nosotros mismos, reflexivamente, como agentes sociales con
conciencia de nuestra identidad histdrica, que apostamos a tomar decisiones a futuro y nos
sentimos responsables de la dimensién politica de nuestras acciones” (p. 321); acd vuelve
a entenderse por autonomia esa capacidad que tiene el sujeto politico para posicionarse
politicamente en el mundo, lo que implica “autoafirmacién y apertura a otros modos, otras
posibilidades; tomar postura frente al mundo, ocuparlo, gandrselo, construirlo, moverse
en él” (p. 325). Con lo anterior se quiere resaltar la importancia del otro (heteronomia),
de lo otro en la constitucién auténoma del sujeto politico.

Sin embargo, es indispensable entender el significado que se le estd otorgando a la
autonomia en esta relacion de tensién con la heteronomia en la constitucion del sujeto
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politico. Ser auténomo no es desprenderse de la dependencia que se establece desde los
primeros afios de vida con las personas significativas de nuestro entorno pues, por mds
adulto y maduro que sea, el ser humano es un ser social y como tal estd frecuentemente
dependiendo de los otros. Es por esto por lo que la autonomia que se defiende es la ca-
pacidad y prictica que adquiere el sujeto politico de tomar distancia y darse cuenta de
las situaciones o decisiones que le son impuestas, es reconocer esas relaciones de depen-
dencia y transformar su entorno para tomar decisiones con menos presién. Ahora bien,
Saldarriaga (1999) brinda un elemento relevante a esta reflexién cuando, retomando a
Morin, entiende que la autonomia se adquiere en un contexto cultural y social en el que
se aprende un lenguaje, una cultura y un saber. Es asi como la “autonomia se nutre por
tanto de dependencia; dependemos de una educacién, de un lenguaje, de una cultura, de
una sociedad; dependemos por cierto de un cerebro, él mismo producto de un programa
genético, y dependemos también de nuestros genes” (Morin, 1998, pp. 98-98).

Con lo presentado hasta el momento se quiere manifestar que no es posible la com-
pleta autonomia porque siempre seremos también seres heterénomos; lo que si se puede
lograr en una apuesta de formacién ciudadana es que los sujetos politicos reconozcan esta
tensién para que tomen decisiones con mayor criterio y, como se ha problematizado hasta
el momento, una manera de generar ese reconocimiento es tener siempre presente al otro.

En ambas investigaciones, la dimensién estética del ser humano tiene un lugar
primordial, pues se entiende que esta es un dispositivo bdsico para el ser humano en la
medida en que le permite la expresién de emociones, sentimientos, estados de 4nimo; es
decir, lo estético posibilita el desarrollo de la personalidad de los sujetos politicos infantiles
puesto que en los nifios el pensamiento es creativo, critico y transformador.

Lo anterior se logrd en la investigacién de la maestria cada vez que el nifno exploraba
su entorno para que, por medio de la estética, comprendiera y actuara sobre su mundo
cercano y cotidiano; un ejemplo de ello fueron los talleres fotogréficos y los recorridos
en los que se fortalecia su lenguaje verbal y el foco de la propuesta no se centraba en la
adquisicién de aprendizajes cognitivos sino en los socioemocionales; puesto que se partia de
la premisa de que la estética contribuye a “la estructuracién de las diferentes dimensiones
del ser humano y su personalidad” (Ntfez y Castro, 2016, p. 157).

Por dltimo, las experiencias investigativas hasta el momento, confirman que el
cultivo de la dimensién estética en los ninos de la primera infancia favorece el enrique-
cimiento de sus lenguajes y actitudes asi como una mayor adquisicién de compromiso y
creatividad para transformar el mundo; es decir, con el énfasis en lo estético se fortalece
la constitucién de los sujetos politicos infantiles en la medida en que fortalecen y desa-
rrollan su autoconciencia y capacidad de expresarse, sentir, sentir-se y valorar los terri-
torios que habitan. Tal como lo mencionan Nufiez y Castro, se fortalecen sus sentidos
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de pertenencia, su autocontrol, confianza, pensamiento critico, inteligencia emocional y
una gran capacidad para comprender los retos que su medio le generan; todo lo anterior,
caracteristicas necesarias de un sujeto politico de la primera infancia.
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La dimensién politica de la escuela: una
aproximacion desde la investigacién (auto)

biogrifica y narrativa
-

Alejandra Cardona Castrillon
Universidad de Antioquia

“Y la voz estd en el cuerpo, estd encarnada. Decir una palabra y hurgar por dentro de lo
dicho es el vinico modo que disponemos para impedir que una palabra se nos imponga
como lo que deberia ser”. (Larrosa y Skliar, 2011)

Introduccion

El objetivo de este capitulo es presentar la investigacién autobiogréfica como un enfoque
que permite sistematizar y analizar las experiencias de los maestros en la escuela, lo que
redunda en reflexién sobre su prictica pedagégica y pone de manifiesto el compromiso
politico de la escuela en el devenir social. Para ello, se presentard la investigacién Entre
maestros: del aula de clase a la academia, que abordé la experiencia de maestras de escuela
desde el enfoque autobiografico para fortalecer la did4ctica universitaria en un programa
de formacién de maestros.

Esta investigacién de corte cualitativo insistié en la necesidad de escuchar las voces
y experiencias de los maestros de escuela, quienes configuran pricticas y subjetividades
a partir de disposiciones institucionales establecidas y de sus vivencias en la institucién
escolar, lo que pone en tensién las situaciones que tienen lugar en dicho espacio. La
narrativa, segin Bruner (2013) “ofrece nuevos mundos alternativos que echan luz sobre
el mundo real” (p.24), por eso la instalacién de espacios dialécticos entre maestros se
presenté como una posibilidad para intercambiar y reflexionar sobre situaciones comunes
y compartidas en la escuela.

Los libros dlbum fueron el recurso que suscité la dialogfa entre los maestros, con la
caracteristica de que fueron escritos previamente por las maestras investigadoras y se acom-
panaron de ilustraciones que representaron situaciones del mundo escolar. Esta produccién
iconogréfica y narrativa sobre la escuela ofrecié verosimilitud sobre la vida cotidiana en las
aulas y agenci6 en los maestros una identificacién con sus propias experiencias.
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La invitacién a los programas de formacioén de maestros es reconocer la escuela
como un escenario politico que funda reflexiones para el buen vivir, donde las précticas
y experiencias de nifios, jévenes y maestros se convierten en un elemento central para
pensar la vida en sociedad. La escuela, desde su dimensién politica, promueve los ideales
sociales y éticos que propenden por una vida colectiva basada en la relacién pacifica con
los otros, al tiempo que da cabida a las contingencias que sugiere el vivir juntos.

En la primera parte se presenta la investigacion Entre maestros y sus principales
resultados; en la segunda parte, se hace una aproximacién al enfoque autobiogréfico y
se delimitan los aportes de este enfoque para el dmbito escolar y, en la tercera, se realiza
un andlisis sobre las contribuciones de la narrativa autobiografica para los programas de
formacién de maestros y se hace un breve apunte acerca de la dimensién politica de la
investigacién biogréfico narrativa en la escuela.

Entre maestros: del aula de clase a la academia

Entre maestros: del aula de clase a la academia fue una investigacién que se desarrollé durante
los afios 2017 y 2018 en el marco de la Convocatoria de Innovaciones Didacticas Iy II, del
Centro de Investigaciones Educativas y Pedagégicas (CIEP) de la Universidad de Antioquia.
El objetivo de la propuesta fue aproximar a los maestros en formacién a la cotidianidad
de la escuela, lo que se hizo a partir de cinco libros dlbum' que narran, desde la condicién
biogrdfica’, experiencias vividas por maestras de bdsica primaria de la ciudad de Medellin.

1 “El libro-4lbum, mds que un libro, es un objeto artistico con capacidad narrativa que se vale de un len-
guaje hibrido compuesto de imagen y texto, estructurado a través del diseno grafico y que observa rasgos
propios de la metaficcién (exceso, indeterminacion y subversién de la forma narrativa), gracias al tipo de
colaboracién que estos cédigos (visual y lingiiistico) crean entre si mediante una fuerte interconexion e
interdependencia dialdgica en la construccién de los significados narrativos y emocionales para producir
otros rasgos caracteristicos como la simultaneidad de planos narrativos, el préstamo de cédigos de otras
artes y tecnologfas, la capacidad de sintesis y visién caleidosc6pica de la realidad, la relatividad del cono-
cimiento que trata y, sobre todo: exigir la participacién activa de los receptores en esa construccién de
significados...”(Lewis, 2005; Diaz, 2007; Durédn, 2009; citados por Fajardo 2014, p. 58).

En los libros dlbum se buscé la intertextualidad que “mds que un mero repertorio de ocurrencias, se
imponfa [buscaba] una articulacién que otorgara sentidos, un modo de mirar” Arfuch (2010, p. 22).

2 Delory-Momberger (2015) alude a la condicién biografica como una inversién en la relacién histérica
entre el individuo y lo social, en la cual las consecuencias sobre las existencias individuales de las exi-
gencias sociales y econdmicas y de las dependencias institucionales se perciben como provenientes de
una responsabilidad individual y de un “destino personal”.

La dimensién politica de la escuela: una aproximacion desde la investigacién (auto)biografica y narrativa

Estos cinco libros dlbum fueron una creacién que emergié de la vivencia en las aulas
de clase, en ellos se complementa la narracién con la imagen para exponer situaciones
habituales de la escuela y se utiliza la ironia a manera de burla disimulada para presen-
tarlas. Los libros estimularon la conversacién entre los maestros, la problematizacién de
sus practicas pedagdgicas, aportaron miradas reflexivas a las rutinas escolares, indujeron
volver sobre si a partir del relato de otros e instalaron preguntas por las acciones que se
(re)producen en la escuela. Esta condicién de interpelacion por las cotidianidades de los
maestros en la escuela, exige reconocerlos como seres politicos, instituyentes —productores
de condiciones— de un orden social que aparece por el camino de la educacidn.

La caracteristica del libro dlbum de complementar narrativa e ilustracién parecié
tener un efecto en la mirada de los maestros, quienes se sintieron interpelados por las
situaciones representadas sobre la institucién escolar. El libro dlbum aporté familiaridad
a las conversaciones entre maestros y un punto de partida para el debate sobre las expe-
riencias de la escuela. De acuerdo con Dussel (2006) “la imagen [ilustracion], en tanto
produccién humana, hace suyo lo profundo, lo lejano y extenso para acercarlo a lo inme-
diato, cercano y especifico” (p. 12), la imagen aparece como eslabdn de la experiencia. A
continuacién, se presentard una sinopsis de cada libro dlbum para aproximar al lector al
recurso disenado durante el ejercicio de investigacion.

El libro dlbum Igualdad en la escuela presenta
la afirmacidn sobre la igualdad; todos los nifios tienen
las mismas sillas, los contenidos, las evaluaciones, las
reglas y los uniformes son los mismos para todos, y
entre lineas, hace una mencion a las huellas particu-
lares que tiene la historia personal que, en ocasiones,
desborda los propésitos curriculares y formativos de
la escuela.

Ellibro dlbum Cuestion de estrategia cuenta la historia
de una maestra que intenta todo con un estudiante dificil:
notas en el cuaderno comunicador, afiches con las normas
dibujadas en el tablero, remisién a la coordinacién, bisque-
da de soluciones en internet o en los libros, yoga, coaching
y hasta gritos; aparecen en las estrategias fallidas de esta
experiencia que presenta la frustracién que, en ocasiones,
viven los maestros en las aulas de clase.

Ellibro dlbum Ojo clinico ilustra la manera en la que
los diagnésticos psicolégicos han aparecido en el espacio
escolar para definir las caracteristicas particulares de los estu-
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diantes que presentan alguna diferencia con respecto a los demds.
El ojo clinico refiere el lugar decisivo que tienen los maestros en
la busqueda de los diagnés-
ticos y en la clasificacién 4
priori de los estudiantes.
El libro dlbum Soy
un nifnio especial representa
la historia de los estu-
diantes que reciben san-
ciones recurrentes como
consecuencia de los comportamientos con los que
transgreden las normas establecidas en la escuela. Es
una historia que revela la contradiccién que tienen
estudiantes y maestros frente a la interpretacién de las
sanciones pedagdgicas.

Ellibro dlbum ;De eso se trata ser nifia? Incorpora
una reflexién por el enfoque de género en la escuela.
Las nifias se ven limitadas para desarrollar algunas ac-
tividades especificas en la institucién educativa como
jugar al futbol o defenderse de las agresiones, con el
argumento de que eso es “cosa de hombres”.

Las historias presentadas surgieron de las notas de
campo que las maestras registraron sobre sus experiencias
dentro de la escuela y que posteriormente fueron ilustra-
das dentro del género del libro dlbum. Este material fue
presentado a maestros en formacién y en ejercicio, con
el propésito de analizar las situaciones que son comunes dentro de la escuela y de las que
no se hace mencién directa en espacios de formacién o colectivos pedagégicos.

Los libros dlbum presentan una perspectiva pedagdgica para motivar reflexiones y
cuestiones sobre la escuela, por eso hacen alusién a dilemas que exceden lo ya sabido de la
institucionalidad educativa y enuncian otra escuela que se confirma en las aulas, en las rejas
y en los corredores. Estas oras situaciones que se revelan por parte de los maestros como
una insistente novedad, demandan nuevas preguntas’ sobre lo que supone ser maestro de

3 “Otras preguntas” hacen referencia a aquellos cuestionamientos que nacen en la interaccién cotidiana de
la escuela, a las conversaciones, a las historias de vida de quienes comparten ese espacio, a experiencias
que no aparecen en los planes de drea o las estructuras curriculares pero que tienen lugar todo el tiempo
en las instituciones educativas y son motivo de narrativas sobre la escuela.
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escuela y precisan de un eco para que los maestros en formacién conozcan las realidades que
interpelan a quienes son responsables de la educacién de nifios y jévenes en el dmbito actual.
Los maestros situados en las realidades de la sociedad a la que pertenecen y acompafian
desde la educacién, habilitan reflexiones en el aula que pueden convertirse en alternativas
para la vida de ninos y jovenes, quienes encuentran en el discurso de la escuela un sostén
para fundamentar sus acciones e inventar maneras de relacionarse con el mundo.

Esta mirada que ofrecen los libros dlbum insta asumir posturas en las que se reco-
nozca la dialéctica de experiencias, la diversidad de voces que se descubren en el entorno
escolar, propone “hacerse sordos en la escuela para escucharla mejor. (...) Escuchar la
escuela, entonces, para habitarla de otro modo, no para interpretarla o intervenirla:
escucharla para experimentarla® (Duschatzky, 2017, p. 11), hacerse sordos del ruido
habitual de la escuela para distinguir relatos que exaltan su fuerza cuando la escucha y el
intercambio de experiencias se hacen explicitos.

Los maestros tienen el compromiso ético y politico de la educacidn, en ellos se
sostiene una autoridad pedagégica “que se hace cargo de la recepcién de las nuevas ge-
neraciones, del trabajo de inscribir, nombrar y reconocer, proteger la vida y autorizar lo
nuevo” (Greco, 2007, p.16). El terreno de lo politico, el espacio junto a otros, la formacién
ciudadana, aparecen con privilegio en la escuela y los maestros representan la posibilidad
de preservar lo comuin y hacer lugar a lo nuevo.

Desde esta perspectiva, la metodologia se inscribié en la investigacién cualitativa desde
el enfoque biogréfico narrativo, que permitié reconocer la vida profesional de los maestros
y fue “pertinente para entrar en el mundo de la identidad, de los significados y del saber
préctico y de las claves cotidianas presentes en los procesos de interrelacién, identificacién
y reconstruccion personal y cultural” (Aceves, 1994, citado por Bolivar y Domingo, 20006).

Esta aproximacién biografica y narrativa sobre las experiencias situadas en la escuela,
facilité la emergencia de relatos y la reciprocidad de sentidos sobre lo que implica para
los participantes ser maestros de escuela; lo que jugé un papel esencial en la construccién
de la experiencia (Delory-Momberger, 2015, p. 5). Las técnicas implementadas fueron
el diario de campo (autobiogrifico), los grupos de discusién y la entrevista biografica.

El diario de campo fue el medio para registrar “interacciones, rutinas, tempora-
lidades, interpretaciones y formas de organizacion social, [experiencias]” de los partici-
pantes (Galeano, 2012, p.52), lo que se configuré en materia prima para el andlisis de
la informacién. Los grupos de discusién habilitaron el encuentro entre maestros con el
propdsito de conversar sobre la escuela, lo que acontece alli, las tensiones que aparecen
y los sentimientos, expectativas y realidades que producen significados particulares en la
vivencia de los maestros. Segin Cervantes (2002) esta técnica “pone en juego representa-
ciones, opiniones, actitudes, comportamientos, sistemas simbdlicos, relaciones de poder
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y negociaciones mediante las cuales se llega a cierto consenso o a polarizaciones en las
posturas y concepciones de los participantes” (p. 77). Los grupos de discusién permitieron
la simultaneidad de voces, comprensiones y vivencias de los maestros, lo que resulté en
una consonancia de experiencias.

La entrevista biogréfica fue una técnica que permitié a los maestros evocar sus
vivencias dentro de la escuela, esclarecerlas, re-pensarlas, contarlas para otros, “pasar en
limpio” la propia experiencia (Arfuch, 2010). Esta técnica reviste importancia en los
estudios biograficos y narrativos en tanto recupera imdgenes y vivencias de la trayectoria
personal y profesional de quien narra; lo que Benjamin (2016) enuncia como “la facultad
de intercambiar experiencias” (p. 9).

Durante el desarrollo metodolégico las investigadoras acudieron a tres premisas
particulares en la interaccién con los participantes y la produccién de informacién; en
primer lugar, la escucha, que permitié que las palabras de los maestros fluyeran con li-
bertad durante los encuentros; en segundo lugar, la sistematicidad en el registro y manejo
de la informacién y, en tercer lugar, la reciprocidad de las producciones emergentes entre
maestros e investigadoras.

Los principales resultados de la investigacién dan cuenta del efecto que tiene
compartir los relatos y experiencias entre maestros, dado que hay situaciones que son
frecuentes en las escuelas y se pueden analizar desde diferentes perspectivas si se disponen
en un espacio colectivo. El intercambio de experiencias entre maestros amplia el acervo
de saberes précticos y conceptuales para estar en la escuela, lo que proporciona una idea
de comunidad pedagdgica en la que se aprecian estrategias, métodos e ideas que se trans-
forman con la transmision de la experiencia. Duschatzky (2017) afirma que:

(...) hay transmisién impulsada por la necesidad de una interlocucién que permita
volver a enunciar eso que se insiste [en las prdcticas, en las interacciones, en los cuerpos,
en los propésitos de la escuela], eso que encuentra nuevos nombres, eso que negado
traza nuevas huellas de sentido. Entonces la transmisién se conjuga con la conversacién,
con un saber pristino que debe ser pasado a las nuevas generaciones. (p.148)

Transmision, en el sentido de compartir la experiencia a través del lenguaje para
establecer un lugar comin en el que se analicen y se inventen posibilidades para responder
a las realidades complejas que encarna la escuela. Tristezas, angustias, tensiones, inquietu-
des, frustraciones, pueden ser representativas entre un niimero significativo de maestros,
por ello, el intercambio de experiencias es un camino para configurar una escuela que
reivindique la escucha, la palabra y la vivencia particular.

Los participantes de la investigacién se vieron reflejados en las situaciones ilustradas,
también los maestros de educacidn inicial, los directivos docentes y profesionales de otras
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disciplinas® encontraron resonancia en los libros dlbum por su representacién pragmdtica
del encuentro de los maestros con las nuevas generaciones.

Cabe resaltar que la imagen se presenté como correlato de la experiencia narrada
en los libros dlbum y aporté una comunicacion intertextual a los lectores (Fajardo, 2014),
quienes encontraron diferentes significados para aproximarse a cada historia. La intertex-
tualidad agregd temas de reflexién a la conversacién entre maestros, quienes establecieron
articulaciones con la literatura, con recuerdos de su propia infancia y de su paso por la
escuela, con experiencias recreadas de su formacién profesional y su vida personal.

Desde otra perspectiva, trasladar experiencias vividas en la escuela al dmbito uni-
versitario, permitié a los maestros en formacién anticipar situaciones que no se prevén
desde el campo disciplinar y que ameritan consideraciones précticas: ;Qué hacer cuando
un nino agrede constantemente a sus pares? ;Cémo responder a los problemas familia-
res y sociales que se filtran en la institucidon educativa? ;Cémo formar lo humano, y al
mismo tiempo, los saberes especificos de los que es responsable la escuela? Preguntas que
interpelan al maestro y exigen acciones desde la institucionalidad educativa.

En sintesis, las narrativas son una posibilidad para reducir las brechas entre la teoria
y la préctica en los programas de formacién de maestros y para pensar la escuela como un
espacio plural que da lugar a la formacién politica de los nifios y jévenes, en tanto reconoce
las situaciones habituales de la vida escolar y se pregunta por ellas desde la educacién.
Los maestros tienen experiencias para contar sobre su presencia cotidiana en la escuela
y compartirlas con otros pares forma comunidad para pensar distinto el acto de educar.

Los recursos didécticos de los que disponen los programas de formacién de maestros
ameritan ser disefados desde un enfoque pedagdgico para que tenga un efecto en el ser
y en el ejercicio profesional de los maestros.

El enfoque biogrifico y narrativo en la investigacion sobre la escuela

El enfoque biografico y narrativo® se inscribe en la investigacién cualitativa en tanto se

4 Dsicologos, artistas, trabajadores sociales, socidlogos que participaron de los talleres investigativos y
encuentros entre mMaestros.

5  Preciso hacer una referencia a la literatura para hablar del valor de la autobiografia en la reflexion sobre
la propia vida, que es reeditada, al tiempo que es narrada. La narrativa literaria ha permitido que las
personas conozcamos de cerca realidades que no experimentamos personalmente, pero que s vivimos
desde el relato que nos comparten algunos autores a través de los géneros literarios.

La biografia, desde la literatura, alude a las formas en las que una vida es narrada desde la experiencia
que se construye en el mundo. Sdndor Marai, en su obra Lo que no quise decir (2016), presenta al lector
una mirada en espejo de lo que acontece en un tiempo y un espacio determinado —Segunda Guerra
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interesa por el mundo de la vida (Schiitz, 1993), la experiencia vivida (Manen, 2003), la
exploracion por el significado profundo de las historias de vida (Bolivar, Domingo y Fer-
nindez, 2006); el espacio biografico (Arfuch, 2010), los relatos de si (Delory-Momberger,
2015), en ultimas, lo que acontece en la existencia de los individuos.

El interés de la narrativa autobiografica es leer las condiciones personales y socia-
les desde la perspectiva de quien las narra para comprender, significar y transformar la
experiencia (Bolivar, Domingo y Ferndndez, 2006). Este enfoque de investigacién tiene
una tradicién en el campo educativo que sittia la preocupacién en las trayectorias de vida
personal y profesional de los maestros. Al respecto, la Asociacién Brasilera de Pesquisa
(Auto) Biogréfica (BioGraph) presenta amplios desarrollos referidos a las historias de vida
de los maestros, las pricticas de formacién docente, biograffas en la escuela, insercién
profesional, modalidades de investigacién biogréfica en educacién, entre otros. Una co-
leccién representativa de este enfoque: Narrativa, Autobiografia y Educacién compila la
produccién de autores latinoamericanos que persiguen dicho interés.

En Colombia se resaltan los estudios de Argiiello (2010, 2012, 2013, 2014) sobre
la perspectiva biogréfica en la investigacion educativa y los aportes de Murillo (2007,
2008, 2010, 2015, 2016) para pensar la escuela desde las narrativas de maestros y estu-
diantes. También, la Expedicién Pedagégica en Colombia inicié un camino hace mds de
dos décadas para contar las historias de maestros que viven en el territorio colombiano.

La narrativa autobiogréfica en la escuela permite que los maestros se afirmen como
intelectuales de la educacién desde el saber acumulado por las experiencias vividas®. Des-
de este enfoque, se promueve la creacién de comunidades académicas que analicen los
problemas de la escuela, se instalan espacios en los que los maestros se miran a los ojos y
se escuchan entre si, se transforman las salas de profesores en espacios de intercambio de
experiencias, metodologias e ideas que amplian la accién pedagdgica en el aula y mejoran
la relacién con los estudiantes.

Mundial, cuando la Alemania Nazi se anexd a Austria y continud su expansién en Polonia, Hungria
y Checoslovaquia—. Marai se narra a si mismo en relacidn con sus trayectorias de vida en la burguesia
hingara, su profesién de periodista y su interpretacién particular sobre los acontecimientos que vive
en aquel momento de exilio. En esa narracién (auto) biografica ilustra cdmo la representacién del yo,
o “los relatos de si”, revelan un movimiento que da lugar a reinvenciones en el propio sujeto; entre
sus lineas el escritor manifiesta: “Aquel tipo, en aquella situacién, tal como lo acabo de describir, no
era otro sino yo. Poco después, entendia que la esencia de aquel “yo” que conocia, que habia educado,
creado y cuya existencia daba por cierta, ya no exist{a’. Esto nos permite entender la narrativa como
una forma de “elaborar materia prima de las experiencias —ajenas y propias— de forma sélida, util y
tnica” (Benjamin, 2016, p.79).

6 VanManen (2003) desarrolla este concepto desde la perspectiva fenomenoldgica que busca especializarse
en el estudio de “significados vividos o existenciales” desde la reflexividad de la experiencia.
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Las narrativas autobiograficas irrumpen en las soledades pedagégicas que habitan
algunos maestros en la escuela, dado que desde la institucionalidad se imponen otros
debates; el curriculo, los planes de estudio, la planeacién de periodo, los procesos de
evaluacién, entre otros, que responden a los compromisos pedagdgicos institucionales.
Asimismo, se instalan encuentros para formar en contenidos especificos a los maestros,
lo que deja por fuera la conversacion intencionada de asuntos referidos a lo que viven,
piensan y sienten sobre su lugar en la escuela.

Escuchar que a otros les pasa las mismas cosas crea una suerte de tranquilidad
porque se reconoce que hay situaciones que no dependen de la mediacién directa de la
escuela, sino que son condiciones de la sociedad, la familia o las decisiones de los estu-
diantes, que requieren acercamientos y tratos diferentes desde la practica pedagdgica, lo
que incita a una nueva pregunta: ;qué hacer con eso?

Desde el enfoque autobiografico y narrativo se recupera la primera persona en la
investigacién social y educativa y se reconocen las trayectorias particulares de los indivi-
duos, en este caso, los maestros que llegan a la institucién escolar con historias de vida
que urgen ser reconocidas y narradas, que transitan por sus propias vivencias, al tiempo
que acompanan la experiencia de otros individuos en la escuela, con el encargo ético y
politico de la formacién.

“Lo politico” en la escuela se presenta como promesa en el devenir de quienes
serdn representantes del orden social y cultural. En la escuela se acenttia una posibilidad
de formar capacidades en los nifios y jévenes para la vida social, para decidir y participar
en la esfera publica, para construir nuevas maneras de relacionarse con el mundo desde
posturas que manifiesten respeto y cuidado por los otros. La escuela como escenario pablico
precisa reconocer el espacio biogrdfico de los maestros para dar cuenta de los modos de
vida que se re-crean cotidianamente. Como lo plantean Duschatzsky y Sztulwark (2011)
la escuela “es un escenario de alta visibilidad de lo social (...) lo no escolar [también]
estd en la escuela” (p. 48). Segun los autores, /o no escolar es una presencia que insiste en
aparecer, la dimensién de lo que no estd establecido o lo que no es evidente a la mirada.
Las biografias invitan a reconocer las singularidades y las maltiples maneras de narrar-se
en la escuela, en el aula y en los multiples espacios institucionales en los que transcurre
la vida de los maestros.

;Qué acontece en la escuela? ;Qué les pasa a los maestros dentro de la escuela?
Estas preguntas se ocupan de su dimensién biogrifica, de su devenir maestro. Para
Delory-Momberger (2003) “narrar la vida consiste en evocar las etapas de una génesis, el
movimiento de una formacién en curso, en otras palabras, contar cémo un ser se torné
lo que es” (p. 40). Biografiar la vida de los maestros; es decir, narrar sus historias de vida
sirve para comprender la escuela desde la 6ptica de quienes la personifican cada dia.
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Ocuparse de la experiencia de los maestros confirma el valor de lo humano en la
educacion e insiste en la atencién por la vida. Comprender lo que acontece en lo social
pasa por reconocer los fenémenos que tienen lugar en la escuela, en la que se ponen en
juego capacidades para estar con otros y afianzar el propio ser desde la historia compartida,
“hace posible que las generaciones que vienen nombren el mundo vy, al hacerlo, se vuel-
van una nueva generaciéon” (Larrosa, 2018 p. 33). Esta razén es relevante para encontrar
en las experiencias que acontecen en la institucién escolar una manera de preservar las
condiciones humanas, y es ahi donde la voz del maestro figura como posibilidad para
instituir lo humano’, lo sensible.

Las biografias y narrativas de los maestros precisan encontrar un lugar en las
instituciones educativas, y este lugar se refiere tanto al sentido metaférico, referido a la
atencién que debe posarse sobre la vida del maestro y sus condiciones, como también al
sentido concreto de considerar tiempos y espacios en los que puedan encontrarse para
lograr resonancias de sus cotidianidades. “La narrativa ofrece un medio flexible y de fécil
acceso para tratar los inseguros resultados de nuestros proyectos y de nuestras expectativas”
(Bruner, 2013, p. 49), los maestros portan la voz, el relato y la experiencia, se advierte
entonces la necesidad de lugares comunes para intercambiarlos.

Conocer las biografias de los maestros y hacer lugar para ellas en la escuela instaura
una idea sobre la existencia de profesionales humanizados, a saber, maestros con vidas
que se desenvuelven en los espacios de ciudad, de familia, de realidad en los que también
pasan la vida los nifos y jévenes; una escuela que forma ciudadanos desde la condicién
de realidad y con la imagen de los maestros como representantes de la sociedad.

Contribuciones de la narrativa (auto)biogrifica para la formacién
de maestros

:Cémo se revela el “yo” en los procesos de formacion profesional? ;Cémo la formacién de
maestros, desde las universidades, los aproxima a las realidades de la escuela actual? ;La
formacién profesional permite anticipar las situaciones que viven los maestros durante su
insercién en las escuelas? ;Existe alguna relacién entre las experiencias formativas de los
maestros y sus maneras de afrontar las situaciones cotidianas del 4mbito escolar?

7 Southwell y Romano (2013) exponen que “educar es instituir lo humano” e insisten en la puesta poli-
tica de la escuela, por ende, en el lugar del maestro como portero de experiencias que inciten a pensar
reflexivamente sobre el mundo. Al maestro lo definen como “un sujeto instituyente de relaciones. Ser
instituyente... es volver habitables las instituciones, tanto como ellas puedan volverse habitables. Por eso
exige que el sujeto ponga lo suyo” que el maestro asuma un lugar, una posicién, una experiencia’. (p. 24)

La dimensién politica de la escuela: una aproximacion desde la investigacién (auto)biografica y narrativa

La investigacion Entre maestros: del aula de clase a la academia buscé caminos
que aproximaran a los maestros en formacién a la escuela, con el antecedente de que es
un campo de accidén que se proyecta con fuerza en su ejercicio profesional. La narrativa
(auto)biogrifica, entendida como la forma en que una persona “elabora e incorpora bio-
graficamente los acontecimientos y las experiencias de aprendizaje a lo largo de la vida”
(Delory-Momberger, 2009, p. 7), fue una de las posibilidades que se encontré para hacer
visible la escuela en las aulas universitarias.

Narrar historias de maestros para maestros invita a pensar, reflexionar y elaborar
sentidos frente a las prdcticas pedagégicas que tienen lugar en la escuela, la mirada en
espejo —autobiografica— que muestra las condiciones particulares por las que atraviesan
quienes convergen en la institucién educativa, ofrece una suerte de claridad para quienes
no viven la rutina de ese espacio; es decir, devela situaciones concretas que permiten hacerse
a una idea de la experiencia que procura la escuela, que también puede ser vivida a través
de lo que narran otros, porque el oyente/lector es también hablante y productor de sen-
tidos e interpretaciones, lo que Bajtin (1982) propone como alternacién de los hablantes.

Con la posibilidad de conocer relatos de maestros que revelan los hdbitos, las
vivencias, las temporalidades, los espacios y aquellos asuntos caracteristicos de esta insti-
tucién social, los maestros en formacién podrian tener una insercién profesional menos
traumadtica a la habitual en tanto la expectativa tendria un mayor acervo de realidad.
“Cuando un acontecimiento causa interrupciones en las rutinas culturales candnicas, los
grupos humanos crean narrativas para explicarlo, elaborando una trama que permita el
retorno a una situacién de equilibrio, aunque provisoria” (Passeggui, 2015, p. 75), esto
también ocurre con los individuos y con los grupos de maestros en las escuelas que narran
lo que les pasa, aquello que es menester compartir para alivianar el peso de las situaciones
o para encontrar un eco de su experiencia.

Las narrativas de los maestros constituyen un registro documental de los aconte-
cimientos apreciados desde su vivencia individual y profesional, que dejan entrever una
demanda ética y politica en su accidn; en tanto exige aquello que Arendt (2005) denomina
“natalidad”, aquella “capacidad de los hombres de empezar algo nuevo, para anadir algo
propio al mundo (...). La natalidad simboliza (y constituye) ese acto inaugural” (p. 16).
Narrar es una posibilidad de presentar el mundo a otros desde el lugar particular que se
habita, los maestros organizan relatos para que los nifos y jévenes conozcan fragmentos
del mundo, institucionalmente se disefian programas de formacién que seleccionan y
recortan miradas de lo que espera ser presentado a las nuevas generaciones, la escuela
prepara imdgenes y narrativas pero también aparecen de forma simultdnea otros relatos
que se instituyen en la trama social de la escuela, lo que excede el conocimiento sobre la
forma en que “los nuevos” dan sentido al mundo.
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Entrar en la escuela, no bordearla, es reducir las brechas entre las teorias y las
précticas en la formacién de maestros, intercambiar experiencias y conversar con otros
profesionales que tienen trayectorias diversas representa un aporte para pensar conceptual
y metodolégicamente los sucesos. El “yo” en la formacién aparece para expresar: “me
pasd”, “lo vivi”, lo que permite materializar discursos, conceptos y teorfas que, asumidas
de manera abstracta, abren brechas y producen vacios para enfrentarse a la realidad de
la escuela. Los maestros que participaron en los grupos de discusién lo enunciaban de
la siguiente forma:

...logré ver reflejada muchas de las pricticas que tengo” (RIBC); “es un tema que
recoge lo que yo veo en las escuelas” (MOVA); “Este elemento vuelve sobre el cardcter
formativo que se muestra como predominante en la propuesta de innovacién did4ctica
y permite hacer énfasis en la necesaria articulacién que debe existir entre las teorfas y
las précticas, de modo que redunden en las interacciones con los nifios y con los pares
profesionales. (Redani)®

La identificacidn de los maestros con las experiencias ilustradas en los libros dlbum
fue recurrente y permitié reflexividad sobre sus pricticas pedagdgicas; es decir, habilit6
un camino para interpelar las propias actuaciones dentro de la escuela y dio cabida a
preguntas por la pertinencia de las mismas. Narrar la escuela es comprender de qué se
trata ese mundo que es “artificial” en el sentido de que hay una lengua en la escuela que
es producida, disenada para hacer de los objetos (algo del mundo) temas de estudio
(Larrosa, 2018).

Lo anterior demanda de las facultades de Educacién programas que interpelen ¢/
ser del maestro, lo que implica incorporar reflexiones sobre la identidad profesional, “la
imagen singular, contextualizada, resultado de una toma de conciencia por la persona de
su desarrollo personal y profesional, asi como su reflejo autopercibido en las atribucio-
nes de los demds” (Bolivar, 2006, p.130). Pensar al individuo y a la colectividad sugiere
narrar-se desde la historia personal y desde las trayectorias vividas —incluidas las historias
de otros— a lo largo de la formacién, al mismo tiempo, conduce a considerar los efectos
précticos de dicha formacién.

¢Se aprende la facultad de intercambiar experiencias? “La narracién es una forma
artesanal de la comunicacién” (Benjamin, 2016, p. 60), el arte de contar historias y
relatar lo que sucede es una capacidad que aparece en los primeros afios de vida y no se
extingue con el tiempo. Se podria afirmar que la narrativa tiene un cardcter formativo

8 RIBC: Red Interinstitucional Buen Comienzo, MOVA: Centro de formacién del maestro, Medellin;
Redani: Red Antioquefia de Nifiez.
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porque permite vivir experiencias y ampliar el conocimiento del mundo a través de los
relatos de otras personas.

La formacién de los maestros precisa de espacios para habitar la experiencia; desde
la conversacién, las pricticas pedagdgicas y el encuentro con maestros en ejercicio en los
que ya la escuela ha acontecido. “El narrador toma lo que narra de la experiencia; [de]
la suya propia o la referida y la convierte a su vez en experiencia de los que escuchan su
historia” (Benjamin, 2016, p. 56), el intercambio permite habitar otros espacios, tiempos
y realidades, lo que da lugar a un yo reeditado que preserva una historia singular con
trozos de nuevas experiencias.

La contribucién de la narrativa (auto)biogrifica para la formacién de maestros es
la ampliacién de la experiencia y la sinergia entre los maestros que comparten aconteci-
mientos y vivencias. Que los maestros conversen entre si y puedan escuchar lo sucedido
a otros, aporta en conocimiento prictico y reflexividad frente a las rutinas pedagdgicas
e implica que en los nifios y jovenes también se verd reflejada la experiencia acumulada
por los maestros.

La dimensi6n politica de la investigacién biogrifico narrativa en la
escuela

La educacién aparece como un derecho fundamental que se cristaliza en la escuela, ins-
titucidn social que tiene el compromiso de formar ciudadanos que aporten a la sociedad
y asuman posturas frente a las situaciones en las que participan. La construccién dis-
cursiva y las experiencias que se organizan pedagégicamente para los nifos y jévenes se
ven reflejadas en el dmbito social. Masschelein y Simons (2018) enuncian que la escuela
dispone “una lengua artificial” para que se produzcan relaciones éticas con el mundo,
referidas a situaciones que favorezcan la convivencia, el cuidado de si y el respeto por la
pluralidad. El lenguaje que es usado en la vida cotidiana de la escuela permite dar sentido
a los fenémenos y objetos del mundo, “marca las coordenadas de la vida en la sociedad y
llena esa vida de objetos significativos” (Berger y Luckman, 2003, p. 35).

La escuela prepara los lenguajes que serdn presentados a los ninos y jévenes con el
fin de “ensefiar” algo, de responder al compromiso formativo y abrir nuevas comprensiones
sobre el mundo en el que viven. Los maestros aprenden y preparan dichos lenguajes desde

9 Segun los autores la lengua de la escuela es siempre “una lengua artificial ya que debe dirigirse, por un
lado, a las generaciones que vienen como nuevas generaciones y, por otro, intentar hacer de los objetos
(de algo del mundo) un tema de estudio” (p. 27).
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el campo pedagdgico, que exige responder con anticipacién a las expectativas de quienes
llegan y cumplir con las disposiciones establecidas por la institucién escolar. Ante este pano-
rama, las narrativas (auto) biograficas de los maestros se configuran en un lenguaje que estd
presente en la escuela y que amerita ser considerado una fuente de imdgenes y experiencias
sobre el mundo, Bruner (2013) introduce el concepto de “realidad narrativa” para expresar
la capacidad que tiene el relato de modelar la experiencia, lo que subraya la forma en que
las narrativas se convierten en referencias del mundo y devienen en actuaciones frente a él.

La escuela, como un terreno de contingencia y creacién, advierte el reto de “de-
sarrollar procedimientos de mantenimiento de la realidad para salvaguardar cierto grado
de simetria entre la realidad objetiva y la subjetiva” (Berger y Luckman, 2003, p.183),
es decir, que en la escuela se sostienen significados y lenguajes que inscriben a los nifos
y jovenes en el orden de la sociedad en la que viven, al tiempo que reconoce las diversas
subjetividades que se encuentran para crear sentidos compartidos.

La dimensién politica de la escuela se revela en la formacién de ciudadanos cons-
cientes de su historia, criticos de sus realidades y participes en los espacios que habitan.
Maestros y estudiantes se configuran en actores sociales en el terreno escolar, sujetos po-
liticos que interacttian desde sus condiciones histdricas, lo que con frecuencia supone el
encuentro de experiencias e ideales que exigen el respeto entre unos y otros. Este encuentro
de generaciones entre quienes reciben a los nuevos y les hacen lugar y quienes llegan a
producir nuevos drdenes a lo establecido, insta del compromiso ético de la escuela, en
tanto se ocupa del recibimiento, la llegada, la transmision de la cultura; asi como de la
aceptacion de alternativas no previstas que se producen ante la condicién humana.

El compromiso politico de la escuela radica en advertir que la experiencia personal,
social y cultural de los maestros y estudiantes aparece de forma simultdnea a las précticas
pedagdgicas que se anticipan en los curriculos y los planes de formacién. En este sentido,
la investigacién biogréfico narrativa invita a pensar en las referencias del mundo cotidia-
no, las cuales ofrecen marcos de interpretacién y comprensién sobre las realidades que
coexisten en la escuela, lo que precisa de un lenguaje comun, una identidad compartida
y un intercambio de experiencias que puedan ser reconocidas. Hacer parte de una colec-
tividad, estar con otros, es una responsabilidad que hace de la escuela un terreno politico
en el que se pone en juego la “realidad vital” (Jackson,1992) de quienes habitan las aulas.

Conclusiones

La incorporacién de un recurso literario para narrar los acontecimientos que viven los
maestros en la escuela es un ejercicio que aproxima a futuros profesionales de la educacién
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y de diversas disciplinas a la cotidianidad de las aulas y presenta un panorama de la realidad
en la cual estd inmersa la préctica pedagdgica de los maestros. Las imédgenes de los libros
dlbum aunadas a los relatos sobre la experiencia en la escuela aportaron un valor estético
a la investigacién y representaron un acierto para crear confianza en el intercambio de
experiencias entre los maestros.

La narrativa (auto)biografica, como enfoque de investigacién, resalta la voz de los
maestros, da lugar a la experiencia como una dimensién de andlisis para comprender lo
que pasa en las escuelas y permite crear comunidades académicas en las que las situaciones
que preocupan a los maestros pueden ser nombradas y compartidas con otros. Desde este
enfoque el saber no refiere sélo a los conocimientos disciplinares que un maestro tiene
para acompafar las dreas especificas, el saber del que se ocupa la narrativa (auto)biogra-
fica es el saber-se maestro, desde la posicién histérica, personal y subjetiva. La pregunta
es por el ser y su trayectoria, lo que invita al reconocimiento de la humanidad de la que
deben ocuparse los programas de formacién de maestros si persiguen el propésito de una
educacién ética y para la vida.

Los docentes universitarios, formadores de formadores, requieren de saberes es-
pecificos, disciplinares, para incitar reflexiones sobre la educacién y promover métodos
que favorezcan el despliegue profesional situado. En este sentido, los recursos diddcticos
cobran relevancia por la aproximacién que permiten a diversos temas y por la practicidad
que aportan a los desarrollos epistemolégicos.

La investigacion (auto) biogréfica y narrativa se configura en un acierto para pensar
las situaciones de la escuela, reivindica su propdsito como un escenario de socializacién
que amplia la visién del mundo desde mediaciones éticas, estéticas y politicas para la
formacién de los nifios y jévenes.

Por dltimo, quedan algunos interrogantes que abren caminos para pensar el com-
promiso politico de la escuela: ;Cémo formar ciudadanos que cuiden de si y asuman
posturas éticas con los otros y con su entorno? ;Cémo educar para la vida? ;Cémo asumir
précticas pedagdgicas que otorguen primacia a la condicién humana? ;De qué forma los
maestros pueden ser referentes para las nuevas generaciones? ;Qué alternativas puede
ofrecer la escuela para superar los retos frente a la inmediatez y el resquebrajamiento en
las relaciones?
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Introduccion

Ante los efectos del conflicto armado en Colombia y de las formas de violencia que éste
genera, refuerza o camufla, la poblacién civil apela a diversas estrategias comunitarias de
resistencia y de restauracion del tejido social'. La prictica artistica ha permeado muchas
de estas estrategias que, sin ser expresiones formales e institucionales de la educacién y del
sistema educativo colombiano, contienen un alto potencial educativo y formativo, ademis
de su capacidad para convocar, agrupar y cohesionar a personas que, gracias a su influjo,
alcanzan aprendizajes significativos y la transformacién de imaginarios y de practicas®
La investigacion fue realizada en el municipio de Granada, Antioquia, en la Cor-
poracion Granada Siempre Nuestra (CGSN), especificamente en el programa Estudiar,
qué Negociazo (EQN), que busca promover el acceso y la permanencia en la educacién
superior de los jévenes granadinos. La Corporacién concibe la educacién como motor
de transformacién social y se sirve de estrategias que incluyen el uso de recursos y préc-
ticas artisticas, las cuales se presentan como experiencias educativas que contribuyen a la

1 Para una mejor comprensién del conflicto en Colombia, ver: Contribucién al entendimiento del con-
flicto armado en Colombia. Comisién histérica del conflicto y sus victimas. Febrero de 2015. https://
bit.ly/2tEUol4

2 Elarticulo hace parte de la tesis de maestrfa desarrollada dentro del proyecto financiado por Colcien-
cias: Creando Paz: recursos culturales y experiencias de mediacion en la gestion constructiva de conflictos y
su aporte a la formacion de competencias cindadanas y construccion de una cultura de paz. 454 de 2016.



Claudia Marcela Zuluaga Jaramillo y Juan Carlos Echeverri Alvarez

resignificacién social en la busqueda de rutas de futuro en un contexto en el que la vio-
lencia pareciera no dejar ninguna opcién para la vida (Rubiano, 2015).

El aporte mds valioso al proyecto Creando Paz, y a la comunidad académica en
general, es el desarrollo de la idea de una prictica artistica comunitaria que coadyuva a
restaurar la imaginacion para la resignificacion social. Este concepto tiene la capacidad
de explicar el hecho de que la realidad se constituye por el conjunto de significados que
los sujetos y los grupos le otorgan, por tanto, muestra el arte como aportante de una
sensibilidad que estimula la imaginacién para superar cualquier herida social. La resig-
nificacion, a su vez, se refiere a esos procesos de significacién que también requieren ser
restaurados, porque los imaginarios fueron dafiados por la guerra. El arte, entonces, se
constituye en un espacio para mirar sin tanto dolor el presente e imaginar con esperanza
el futuro individual y colectivo.

Visibilizar las précticas artisticas, valorar y comprender sus implicaciones para la
poblacién, representa disenar hojas de ruta que, desde lo educativo, lo comunitario y lo
social, se orienten hacia la construccién de una cultura de paz duradera en las préicticas
politicas y permanente en las subjetividades. Es que “fundamentar la paz y la reconci-
liacién requiere una arquitectura simbdlica en la que el arte aporte sus fundamentos y
su bagaje y nos facilite imaginar salidas del tiempo del horror” (Villa, 2018, s.p.). Esta
fundacién demanda estrategias educativas que permitan a la poblacién vincularse al arte
desde diversos escenarios y, también, vincular todas las expresiones del arte a la vida
individual y colectiva.

Para ello, la imaginacién necesita ser restaurada por medio de una ensehanza dirigida
expresamente a lograr aprendizajes que contemplen la paz como una realidad posible.
Si bien, tras anos de conflicto armado, diversas formas de violencia se han naturalizado
e incorporado a los imaginarios sociales, la paz debe abrirse caminos por la imaginacién
para reincorporar conjuntos de sentimientos, de précticas y de valores que la poblacién
contemple como vélidos, necesarios y alcanzables. La imaginacién es el insumo inicial
para emprender esta tarea que se nutre de la prictica artistica como recurso que apelaala
relacién entre lo material y lo sensible en la configuracién de experiencias que eduquen
al sujeto y le abran y amplien los espectros de significacién de su propia realidad porque
ella es un camino al conocimiento de lo construible (Tietbohl, 2001; Larrosa, 2006).

El articulo se divide en dos partes. Por un lado, aborda los conceptos de prictica,
artistica, experiencia e imaginacién, para con ellos, en la segunda parte, mostrar una
experiencia de prictica artistica que coadyuva a restaurar la sensibilidad y la imaginacién
de los jévenes granadinos para su municipio y para su vida en general. Ello desencadena
una pregunta y una propuesta por convertir las experiencias artisticas de las comunidades
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en experiencias educativas que nutran, por ejemplo, la Cdtedra de Paz en Colombia o, en
otras partes, los curriculos que contemplen competencias ciudadanas para la construccién
de una cultura de paz.

La practica artistica en contexto

Colombia ha vivido un prolongado conflicto armado. En respuesta a él han emergido
diversas précticas comunitarias que construyen narrativas y estéticas de las implicacio-
nes del conflicto en la poblacién, y proponen alternativas de reparacién en las que se
integran distintos “recursos culturales” y précticas artisticas’. Estas practicas reparadoras
que involucran lo artistico son posibles porque “el arte ha estado conminado a mirar de
frente la violencia y las turbulencias sociales y politicas del pais. (Y) ademds de registrar
y develar una sociedad extraviada, ha sido un valioso dispositivo de reflexién, memoria
y resistencia” (Villa, 2018, s.p; Vdsquez, 2012, s.p).

Dichas précticas tienen un potencial inexplotado en la educacién como meca-
nismo capaz de resignificar lo social por medio de estrategias que apelan a lo sensible y
a la educabilidad de los sujetos para transformar su condicién de victimas, e incluso de
victimarios, en agentes activos para la configuracién de nuevos imaginarios sociales que
desplacen la violencia arraigada y contribuyan a la construccién de paz. En el municipio
de Granada hubo précticas violentas hasta desencadenar un deterioro de lo sensible que
no redundé en insensibilidad, sino en una percepcién asociada a emociones como el
miedo, la angustia, y otras que inmovilizaban esa accién que construye futuros (Tamayo,
2013; CNMH, 2016).

Deterioro de lo sensible conlleva a la atrofia de la imaginacién ahora més capaz de ver
el dafio a los otros y la imposibilidad de superar las violencias, que de alimentar esperanzas
de un futuro compartido. Por tal motivo tiene que ser un esfuerzo constante el uso de préc-
ticas artisticas como experiencia educativa para construir estrategias de resignificacién que
encaucen la imaginacion hacia la restitucién de lo sensible. En palabras de Paul Lederach
(2008) “la posibilidad de superar la violencia se forja por la capacidad de generar, movilizar
y construir la imaginacién moral” (p. 24). Esta imaginacién propicia las condiciones para

3 Parael proyecto Creando Paz: recurso cultural se refiere a: Son précticas significantes como “artes de
hacer” que integran lo que denominamos practicas culturales de la vida cotidiana. La cotidianidad estd
repleta de “inventividad artesanal”, donde mds que el material de las practicas, importan “la forma y
el fraseo” que les dan vida, en directa relacidn con actos creativos que tiende a una terapéutica de los
vinculos sociales deteriorados.
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desarrollar la facultad de reconocer, desde una postura empdtica y comprensiva, las expe-
riencias de los otros y las miradas complejas que estos tienen sobre el mundo®.

Es necesario comprender el cardcter educativo de estas précticas, pues, dadas las
condiciones del pais en transicion de la violencia a procesos de paz, la educacién asume
nuevos retos y requiere identificar y caracterizar practicas innovadoras capaces de aportar
estrategias y contenidos que contribuyan a la restauracién social. Experiencias educativas
para ser articuladas incluso a la institucionalidad, por ejemplo, por via curricular porque
la escuela puede ser asumida como escenario para la construccién de una cultura de paz
en la que converjan y dialoguen diversas experiencias de la misma ciudadania, en vez de
aglutinar contenidos mds o menos inertes y poco significativos.

El arte, y la prictica artistica, son expresién y actos de resistencia porque ponen
en escena de la verdad. Son un acto de representar, pero también un acto de mirar, de
escuchar y de apreciar, y, en la conjuncién de estas acciones, se convierten en un acto de
comunicacién que, por sus caracteristicas, es objeto y medio de aprendizaje de lo sensible.
Esto resulta de importancia educativa pues, cuando el arte no es el que conversa con y en
la poblacién, entonces “la violencia se convierte en un vehiculo privilegiado de comuni-
cacién de la sociedad” (Riafio, 2003, p. 6), y dada la contundencia de sus acciones y las
imdgenes que construye, es un modo de comunicacién que se enquista ficilmente en las
sociedades. Por eso el arte se propone como alternativa de comunicacién: “una solucién
para eliminar la violencia, que el artista nos plantea, es mirar, mirar para comunicar, dia-
logar, crear redes. Es decir, desviar el peso comunicativo de la violencia en tanto objeto,
medio y modo de comunicacién social” (Riano, 2003, p.6).

Esto requiere de procesos de aprendizaje que permitan que la practica artistica
se constituya y se configure en experiencia educativa incorporada al esquema social e
institucional en el cual se desarrolla. No hay distincién precisa entre practica artistica
y el arte como tal. Aqui el concepto se refiere bdsicamente a pricticas que no son de-
sarrollados por artistas de profesién que los realizan con unos fines técnicos y estéticos
claramente definidos, sino por comunidades que los desarrollan con fines que bien pue-
den ser terapéuticos, educativos y de intervencién social; devenir producto artistico no
estd garantizado, y en general la intencién creativa en la que se origina la préctica no se
orienta hacia este objetivo.

Los elementos constitutivos de la préctica artistica son: el hacer, el significado, el
producto y la divulgacién. El hacer tiene una referencia directa con el acto creativo que

4 La imaginacién es importante no s6lo como moral sino en otras versiones, por ejemplo, la imagina-
cién social de Castoriadis (1997): “el imaginario social en tanto instituyente establece significaciones
sociales”. Estas pueden tener, como en el caso de la imaginacién moral, componentes regeneradores.
Ver, también (Castoriadis, 1975).
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bien puede desarrollarse mediante distintos lenguajes, el fotogréfico, el pictérico, el teatral
y el musical entre otros. Cualquiera de estas acciones contiene los elementos técnicos, los
pasos y los procedimientos propios de cada disciplina e implican un aprendizaje, aunque
sea minimo de éstos; dicho aprendizaje en si mismo deviene en experiencia educativa
(Sénchez, 2015; Zuluaga, 2018).

El significado de la practica artistica se refiere a los horizontes de sentido que se ad-
hieren al proceso de creacién. Es la accidn reflexiva la que permite trascender los elementos
de factura y acabados propios del hacer hacia la intencién expresiva de los mismos, lldmese
esta intencién memoria, resistencia o denuncia. Es en el momento en que el proceso creativo
se dota a si mismo de significados cuando adquiere su valor pues es cuando se configura en
elemento estético, sensible e incluso politico. Asi, el arte es expresién que no se limita al
acto enunciativo de la imagen, sino también a los conjuntos de significacién de los cuales
ésta es portadora y con ellos de las expresiones simbdlicas existentes y por construir (Frank,
2017). Desde este punto de vista, los actos de reflexionar, significar y dar sentido implican
acciones que alcanzan su mayor efervescencia durante el momento creativo.

El hacer y la significacién que lo sustenta dan lugar al producto que no es otra
cosa que el resultado del proceso creativo, es decir, la obra como resultado tangible: la
pintura, la cancidn, el tejido, la fotografia o cualquiera de los productos artisticos que
contienen elementos sensibles de quien los cred, sea éste un sujeto o una comunidad.
“Cada arte hace algo con algtn material fisico, con el cuerpo o algo fuera del cuerpo, con
o sin el uso de herramientas, y con la mira de producir algo visible, audible o tangible”.
(Dewey, 2008, p. 54)

Este producto, la mayoria de las veces, se hace para exhibirlo y ello conduce a la
difusién: el momento en el cual el resultado del proceso entra en didlogo con el propio
contexto o con uno ajeno; esto resulta de suma importancia pues dota de sentido a la
préctica y los resultados que de ésta emergen y que terminan por concretarse con otro
que los aprecia; pues, como dice, Dewey (2008) “el lenguaje existe sélo cuando es oido
y hablado; el oyente es un participante indispensable; la obra de arte s6lo es completa si
opera en la experiencia de otros distintos de su autor” (p. 119).

Para que la prictica artistica, constituida de estos cuatro elementos, se convierta
en experiencia educativa, requiere ser asumida como potencia formativa que contribuya
a transformar la realidad, méxime si ésta ha sido desconfigurada por acontecimientos
traumadticos. Tales acontecimientos “tienen como factor comun, entre otros, la emergencia
de una pérdida de sentido, es decir la fractura de los referentes espaciales, simbélicos, que
permitian a las comunidades ordenar su cotidianidad” (Martinez, 2013, p. 41).

Esto implica la necesidad de actualizar el conjunto de significados que los sujetos
articulados a una realidad concreta le otorgan a la misma, es decir, la resignificaciéon
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necesaria para la construccién de sentidos que demanda los cambios en la realidad que
circunda al sujeto:

Esta resignificacién estd enmarcada en una forma de “volver”, no en el sentido de
volver a habitar un espacio que ya no existe, a la presencia de quien ya no estd, por
lo menos como permanece en la imagen representada en la afioranza, sino un volver
sobre lo que ha sido su propia historia de vida, sobre las formas como se presentaron
los acontecimientos, sobre las rupturas, sobre la discontinuidad para tratar de recon-

figurarla. (Martinez, 2013, p. 40)

Esto tiene sentido si se reconoce al sujeto como un ser educable, lo que implica que
ni su realidad ni su ser mismo, estin sometidos a una condicién definitiva, ésta es siempre
transformable y mejorable a partir de la determinacién propia de que asi sea, determi-
nacién que se hace tangible en las acciones que el individuo o la comunidad emprenden
y que se configuran en diversas experiencias que casi siempre implican aprendizajes que
las convierten en educativas. Ademds, que esa educabilidad tiene dimensiones que pasan
por las emociones, por la imaginacién y por lo sensible, lo artistico y su agenciamiento
educativo requieren valerse de esta dimension para restafiar las heridas de las sociedades
o para evitar los excesos posibles. En otras palabras, la educacién para la paz necesita cada
vez mejores formas de la imaginacién (Lederach, 2008; Lythgoe, 2014).

Imaginacion y practica artistica

Los fenémenos de violencia engendran su propio contexto y son creadas en contextos
particulares: en ciertas circunstancias producen su propia naturalizacién y legitimizacién.
Por tanto, resignificar la vida y revertir el deterioro de la imaginacién tiene que ver con
desnaturalizar todas las formas de violencia. La construccién de una paz duradera requie-
re la resignificacién de contenidos simbélicos y de acciones cotidianas asumidos como
recursos culturales vigentes si se quiere que realmente haya transformaciones deseables y
sostenidas (Molina, 2013, p. 43). Para resignificar se requiera accidn creativa constante.
Dejar pasar el tiempo es sélo una mala forma del olvido. En pocas palabras “para seguir
viviendo se requiere imaginacién y sensibilidad”. Por tanto, la préctica artistica tiene que
ser una estrategia para estimular los imaginarios sociales (Zuluaga, 2018).

Pintos (2014) asume los imaginarios como esquemas construidos socialmente que
permiten percibir algo como real, explicarlo e intervenir operativamente en lo que cada
sistema social se considere como realidad: “el mecanismo bdsico de construccién de esas
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realidades son los imaginarios sociales” (p. 6). Si los esquemas con los que se construyen
los imaginarios obedecen a situaciones de desesperanza, estos tendrdn un efecto paralizante:
los imaginarios de desesperanza son como un “programa que nos hace sucumbir ante el
fatalismo” (Freire, 1993, p. 24). Los imaginarios, entonces, se convierten en mecanismos
de pardlisis o de mayor violencia, pero, también, si logran ser estimulados por el arte, se
convierten en la potencia de la accién restauradora. Para rememorar al poeta:

¢quién me dir4 si un huevo

es de torcaz o vibora? La mente

no sabe leer lo que en el tiempo asoma;
el hombre, como el huevo,

en nidos de dolor serd serpiente,

en nidos de piedad serd paloma”.
(Anarkos. Guillermo Valencia)

La imaginacién puede crear espacios de paz. La mente no sabe leer lo que en el
tiempo asoma, pero la educacién vislumbra lo que desea que sea la sociedad. Al fin y
al cabo, la especie misma es viable en el planeta por una imaginacién que construye el
mundo que habita (Castoriadis, 1975). Mds atn, los imaginarios mantienen relacién tanto
con la memoria como con las posibilidades abiertas al futuro. Memoria y prospectiva
son determinados por las acciones y las posturas que se asumen en el presente y por la
imaginacién que ejerce la funcién de visualizar y construir las imdgenes que representan
y constituyen la realidad todavia no existente pero posible:

Una de las facultades de los imaginarios es su capacidad de hacer posible, ya que al
establecer las operaciones de los mecanismos constructivos pueden ofrecer un panorama
diferenciado de explicaciones que sitten el campo de la accién en el de la seleccién de
posibilidades. Los imaginarios no se dejan llevar por voluntarismos capaces de ima-
ginar s6lo mundos deseados (o deseables) sino mundos posibles. (Pintos, 2014, p. 8)

Las alternativas de vida no pueden permanecer adheridas al pasado, con su
p p p
conjunto de realidades percibidas, pero tampoco a lo exclusivamente deseado: deben
expandirse hacia lo realizable y plausible como mecanismos que favorecen la accién. Una
de las secuelas mds relevantes del conflicto en Granada fue la generacién de imaginarios
que se orientaban, en las personas, hacia concepciones marginales de si mismos, de sus
propias capacidades y de las posibilidades de engendrar por esfuerzo propio oportuni-
dades v realidades que hicieran mds favorable la existencia: “una sociedad es producto
y q
de lo que es capaz de imaginar”, si en el inventario de las cosas imaginadas prevalece lo
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sucedido por encima de lo posible, muy seguramente el ejercicio de imaginacién servird
para rememorar el pasado como angustia, pero no para concebir mundos nuevos como
esperanza (Zuluaga, 2018).

Para ponerlo en los términos de la moral de Lederach (2008): la imaginacién
“irrumpe en nuevos territorios y se niega a quedar atada a lo que plantean las visiones
existentes sobre la realidad percibida o a lo que las respuestas prescriptivas determinan
como posible” (p. 55). Restaurar la imaginacidn, entonces, es una demanda general porque
un buen ¢jercicio de ésta genera impactos positivos de crear nuevos esquemas mentales
para interpretar la realidad de modo que favorezca el crecimiento y el desarrollo social
y de las personas. Los aportes de la imaginacién son los efectos que ejerce para producir
conocimiento; y en lo social, en su capacidad de favorecer la empatia porque permite
representarse y comprender la realidad ajena.

La imaginacion, ademds, es un mecanismo para construir conocimiento: “la ca-
pacidad de representarse lo no dado, sea en el mundo de lo sensible o en el mundo de lo
inteligible” favorece el ejercicio de una postura empdtica de representarse la manera en que
el otro asume una realidad comun. La imaginacién es la capacidad de representarse lo no
dado, pero ese no dado es 70 lo no dado en mi, y mas aln la realidad no dada en m; esto
resulta en una forma de conocimiento que se basa en lo sensible y trasciende la razén; por
tanto, la imaginacién es un ejercicio creativo y ético de conocimiento. Nussbaum (2010)
se refiere a esto como imaginacion narrativa: “capacidad de pensar cémo serfa estar en el
lugar de otra persona, de interpretar con inteligencia el relato de esa persona y entender
los sentimientos, los deseos y las expectativas que podria tener esa persona” (p. 132).

La practica artistica para potenciar imaginarios

:De qué recursos se sirve la imaginacién para su propio cultivo y formacién? Requiere
de aprendizajes que le permitan al sujeto provecharla. La prictica artistica adquiere un
rol protagénico en la medida en que posibilita multiples estrategias de expresién y repre-
sentacion: “el arte es una maravilla, pues digamos, como expresién, como capacidad de
sacar sentimientos internos, es muy importante, como creatividad, también como manera
de sublimar y de transformar en algo tangible un interior” (Rubiela Zuluaga). El arte
proporciona recursos técnicos y conceptuales que hacen visibles, audibles o palpables,
emociones, ideas y sentimientos que yacen dentro de un sujeto; hacerlos visibles representa

5  Directora de Estudiar qué negociazo. Granada Antioquia. Las citas textuales de Rubiela Zuluaga y
Jaqueline Hincapié se hacen simplemente con el nombre de pila de cada una.
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exponerlos a otros a partir de un ejercicio de significacién, simbolizacién y creacién que
construyen sentidos entre el que crea la obra y el que la aprecia.

El arte es accién. Esta concepcién del arte es més fuerte que aquella que lo con-
cibe desde la pasividad que implica su mera apreciacién: hacer, crear, recordar, reparar,
expresar, imaginar, implicar, graficar, sanar, reconstruir, e inspirar, son sélo algunas de
las palabras que se asocian con la prictica artistica. Dichas acciones se asocian con un
proceso reflexivo y sensible que las antecede, las permea e influye en sus resultados,
que comprenden el objeto artistico como tal y el estado animico y emocional de quien
construyé la obra, es decir, en términos de resultado no se aprecia de manera exclusiva
el producto artistico terminado, sino también del estado interior y sensible resultante de
quien participé del acto creativo.

En dicha expresién se conjuga la accién en trabajos concretos como pintar, tejer,
cantar, conocer y, dichas acciones, se articulan con lo que es en si su objetivo real, que
no es otro mds que sensibilizarse con el entorno y consigo mismo; no se teje en busque-
da de un tejido, no se canta en busqueda de una cancidn, no se pinta en busqueda de
una pintura; se realiza todo este conjunto de acciones en la bisqueda de concretar algo
que en principio puede parecer abstracto o intangible y que se refiere precisamente a las
emociones que el entorno genera sobre el ser y las influencias que este tltimo ejerce sobre
el primero. Jaqueline Hincapié® lo expresa asi:

Para mi lo importante no era que dibujaran bonito o feo, sino que se atrevieran a
hacer lo que tenian que hacer, lo que se les estaba proponiendo hacer ;cierto? porque
al hacerlo, al dibujar, al tejer, al jugar se estaban exponiendo ellos, se estaban expo-
niendo; la palabra no sé si sea la correcta, pero se estaban implicando ellos en la accién
y el implicarse en la accién, implica compromiso, implica estar concentrado, implica
hacerse cargo de lo que les toca en ese pedaciro.

El resultado esperado no se orienta hacia la construccién de un dibujo, una cancién
o una pintura, técnica y estéticamente bien logrados: si esto sucede es un valor agregado,
pero lo que se busca en realidad es formar al ser en lo sensible, y lo sensible tiene una
estrecha relacion con los imaginarios en términos de conocimiento y de empatia, porque
logra identificar, palpar, reconocer e intervenir el entorno a partir de la visién y el sentir
personal que se hace creacién en el objeto y en la imagen artistica. Tal cosa abre el espec-
tro de posibilidades acerca de las imdgenes que de él se tienen construidas, pues, como
expresa Johnson “la imaginacién es la clave de todos esos actos artisticos por los cuales

6 Docente de Estudiar qué negociazo. Granada Antioquia.
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empiezan a existir cosas nuevas, se remodelan cosas viejas y nuestras formas de ver, ofr,
sentir, pensar y demds, son transformadas” (citado por Lederach 2008, p. 54).

Para ilustrarlo mejor, es oportuno un ejemplo del trabajo con estudiantes en Gra-
nada’: se le pidié a los jévenes que tomaran una fotografia del lugar que les resultaba mds
significativo de Granada. En un encuentro posterior se proyectaron y se socializaron las
imdgenes que los jévenes habian enviado. Un estudiante de 16 anos envié la siguiente
imagen:

Fotografia tomada por un estudiante.

El joven expresé que le gustaba tomar fotos y que ésta la tenia hace varios dias,
que el lugar estd ubicado en el Carmelo, una vereda de Granada y que la tomé porque el
atardecer le parecié muy bonito. Lo interesante es que una investigadora que participé
del taller expresé lo siguiente cuando vio la imagen y escuchd el testimonio del joven:

7 Enlos talleres participaron de manera voluntaria y activa 22 estudiantes del grado 11 beneficiarios del
programa EQN, entre los 15 ylos 19 afios. La informacién se recogié con base en tres talleres que tuvieran
como eje la creacién artistica, de tal manera que el trabajo de campo fuera en si mismo un espacio para
lo sensible y lo estético, para la generacién de lenguajes alternos a la palabra en los que la imaginacién
tuviera un lugar (Valencia, 2013). Estos tres talleres se realizaron en clave de tiempo: el primero, orien-
t6 la mirada hacia el pasado, hacia la reconstruccién gréfica de la memoria por medio del dibujo; el
segundo, la orienté al presente, mediada por la fotografia. Para esto, los estudiantes realizaron diversas
tomas fotograficas que llevaron impresas y digitales para ser proyectadas; el tercer taller centré la mirada
en el futuro por medio de la pintura colectiva en 6leo — pastel. Lo que arrojaron estos trabajos, ademds
de testimonios muy valiosos, fue una serie de objetos, imdgenes, textos y relatos, ricos en informacién,
simbolismos y elementos sensibles desplegados por los jévenes durante el momento creativo.
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Gracias por mostrarme otra imagen del Carmelo. Yo empecé a entrar a Granada desde el
2012 (...), siempre que paso por lugares significativos o por lugares del dolor, muchos
lugares del dolor para la poblacién, siempre como que me estremezco, y he pasado miles
de veces desde el 2012 y no he dejado de sentir la sensacién de estremecimiento, (...)
pero me muestran esa imagen y realmente no la asocié¢ con el Carmelo, (...) porque
el Carmelo siempre lo asocio con un sitio de dolor, con un retén paramilitar y con
mucha muerte, entonces esta fotografia cuando la vi, yo dije: ay qué bonito...como
otra imagen para poder empezar a ver el Carmelo de otra manera. (Laura Cartagena

Benitez, Socidloga, Taller GSN, febrero 24 de 2018)

El estudiante no construyé un entorno bello, lo que logré con la imagen fue que
aflorara la belleza que el entorno ya posee y que habia sido deslucida por los episodios de
violencia que alli se vivieron y se incorporaron a ese espacio por la via de un imaginario
basado en la memoria: memoria que resulta fundamental por el repertorio de imaginarios
que desde el pasado se han consolidado y por los insumos que aporta para la construccion
de unos nuevos.

Memoria sensible es la base de una imaginacién empdtica para representarse la
violencia que tuvo lugar en Granada y por la forma en que las personas la afrontaron y
sintieron. Este ejercicio resulta valioso como anclaje de una nueva realidad a partir de
otra, que no por su veracidad resulta definitiva. Para que la imaginacién se torne creativa
requiere del ejercicio de la memoria. Dicho ejercicio no es ajeno a la practica artistica que
resulta un medio eficaz para visualizar y representar el pasado: “cuando las personas hablan
del conflicto no lo hacen de manera analitica, (...) la gente habla en imdgenes” (Lederach,
2008, p. 115). En palabras de Ricoeur (2004): “parece bien que el retorno del recuerdo
solo puede hacerse a la manera del devenir — imagen” (p. 23). Las imdgenes tangibles del
arte pueden resiginificar con belleza la memoria dolorosa de una imaginacién atrofiada®.

La visién de la practica artistica como medio sensible para la construccién de nuevos
imaginarios estd presente en los estudiantes que expresan sentir gusto, incluso pasién, por
algun lenguaje artistico: masica, pintura, dibujo, o baile; expresan que acceder a alguna
de estas précticas les genera tranquilidad, alegria y satisfaccién, a la vez que amplian su
perspectiva y su sensibilidad y, efectivamente, asocian la prictica artistica con la manera
de percibir y sentir el entorno: segin un estudiante: “el arte para mi es todo lo que estd
a mi alrededor, el arte es todo, los animales, las personas, la musica, todo lo bonito que
hay” (estudiante) o, “para mi, arte es todo lo que nos rodea, s6lo que muchas personas
ven las cosas de diferente manera”.

8 Para una relacién imagen-imaginacién desde la psicoterapia, ver: (Frank, 2017).



Claudia Marcela Zuluaga Jaramillo y Juan Carlos Echeverri Alvarez

A esto se suma otro de los potenciales usos de la practica artistica que se refiriere a
la capacidad que tiene el arte de sanar, a su potencial terapéutico. Al respecto existen dos
posturas que sirven para argumentar dicha cualidad de la préctica artistica: la primera
es que “el arte sana, desde la alegria y la diversién que implica su prictica’ (Jaqueline
Hincapié), y la otra es que:

El arte puede sanar corazones, pues por ejemplo las personas se llenan escuchando a
alguien cantar, alguien cumpliendo sus suefos, y por ejemplo escuchar a nifios que
cantan, que dibujan, al ver que dibujan, ilégico! que Granada ha sufrido tantas cosas,
ver que las personas estdn prosperando, cumpliendo sus suefios, yo creo que es una
motivacién para todos. (Estudiante, 17 afios, entrevista, 2018)

La docente concede capacidades curativas al arte desde el hacer y el estudiante
desde su apreciacion, desde la motivacién que produce ver que, aun después del horror
de la guerra, los ninos y los jévenes crean espacios para la belleza por medio del dibujo,
la musica y otras expresiones artisticas. Ambas expresiones se asocian con la idea de

Lederach (2008):

El proceso artistico es divertido. Artistas de renombre de todos los tiempos tenfan el
don del juego, capaz de ver la vida que hay dentro de las cosas. Demasiada seriedad
crea arte con mensaje, pero pocas veces crea arte con mayusculas. No hay pruebas
cientificas de que la seriedad lleve a un mayor crecimiento, maduracién o percepcion
en la condicién humana como lo hace la alegria. Esto es adn mds cierto en el caso de
la sanacién. (p. 241)

Esta concepcion del arte, que le otorga capacidades terapéuticas desde la diver-
sién misma, y que alcanza su mejor expresion cuando presta un servicio al hombre, es
reforzada por Jaqueline Hincapié, quien expresa que: “el arte funciona desde mi mirada
para ser mejores seres humanos, si no sirve para eso, no es arte: puede ser la escultura
mds hermosa, pero no es arte”. Visto asi, el arte es educativo en si mismo, en la medida
en que lleva a la persona de su ser a su deber ser. Y en esa misma medida es inmunitario
en tanto no sélo busca superar sino imposibilitar las recaidas en las mutilaciones que la
humanidad hace de si misma’.

sQué debe sanarse? Lo que estd enfermo o roto. Como se rompen grupos sociales
por agentes como la violencia. La sanacién implica atacar los agentes enfermizos, a par-

9 En cierta forma, el arte, la préctica artistica, hace parte de los mecanismos de inmunizacién que la
sociedad utiliza para vivir y también para morir. Es decir, el arte en sociedades de conflicto puede ser
mirado desde un paradigma inmunitario. (Ver, Espésito, 2005)
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tir, primero, de su reconocimiento pleno, esto, sin embargo, no puede hacerse desde la
revictimizacién que muchas veces tiene lugar en los ejercicios de memoria que evocan el
recuerdo sin tramitar el dolor que este puede generar, es asi como el arte se convierte en
un instrumento esencial para realizar la reconstruccién del pasado, pero desde practicas
mds amables con los sujetos que participan de esta tarea:

La reconciliacién se complica cuando intentamos abordarla desde el plano intelectual.
En algin punto hemos llegado a pensar que el dafo se aloja en la memoria cogniti-
va. El dafio y la memoria se encuentran principalmente en la memoria emocional.
La razén por la que me gustan las artes en cualquiera de sus formas es precisamente
porque tienden un puente entre el corazén y la mente. (Weaver 2003. Citado por
Lederach 2008, p. 241)

El arte se concibe como accién creadora capaz de reconstruir, restaurar y sanar:
praxis que incluye lo sensible como medio para que la imaginacién se materialice y, en
esta medida, aporte a la tarea de resignificar lo social. La practica artistica es un camino
que inicia en la reflexién en la que tienen lugar la imaginacién y lo sensible, contintia
con una accién que es el ejercicio del hacer, construir y transformar, y termina con un
resultado que es una expresion, una representacién, un simbolo o una metéfora.

Cada una de estas etapas se vincula con las demds: desde el momento reflexivo se
piensa en los resultados posibles, en cémo éstos van a contener y mostrar la emocién que
se quiere transmitir; y el ejercicio de pensamiento se mantiene a lo largo del la secuencia
orientada hacia la basqueda de un resultado concreto que determina las formas de hacery
crear, incluso desde la eleccién del lenguaje artistico que se adopta para conjugar reflexién,
accion, expresion, percepcidn y apreciacién. En la prictica artistica, y el ejercicio creativo
que ésta implica, los procesos no se dan necesariamente de manera lineal sino simultdnea.
Estos se orientan muchas veces hacia la belleza, hacia sus posibilidades comunicativas,
estéticas e incluso éticas y morales (Zuluaga, 2018).

De prictica artistica a experiencia educativa

De acuerdo con las concepciones acerca de la prdctica artistica no es dificil transitar
hacia la idea de experiencia educativa como estrategia de resignificacién social, es decir,
de qué manera las practicas artisticas se articulan con experiencia y, por tanto, adquieren
potencia educativa. En este sentido, John Dewey sefiala que “la experiencia se constituye
por la interaccién entre el sujeto y el objeto, entre un yo y su mundo” (Dewey, 2008,
p- 278), la practica artistica es una expresién claramente manifiesta de esa interacciéon
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en la medida en que un sujeto, un yo toma un elemento del entorno, del mundo, y lo
transforma para retornarlo de nuevo convertido en obra de arte que, incorporada a su
entorno se convierte en nuevo material sensible para la interaccién toda vez que es sujeto
de percepcidn y apreciacion, como expresa Federico Medina (1988):

Las formas particulares del arte son creaciones humanas. La actitud del sujeto que
conoce frente al mundo objetivo no es unidireccional: la accién del objeto sobre el
sujeto, la supuesta percepcién pasiva de las cualidades de los objetos y del mundo por
parte del sujeto debe replantearse, y subrayar el papel transformador del hombre como
la modificacién sustancial que sufte la naturaleza del objeto. (p. 13)

En esta interaccién, esa relacién bidireccional en la que yo y entorno se transforman
subyace el sujeto de la experiencia, el yo que, como superficie, es susceptible también de
ser transformada. Esa interaccién de un sujeto con un objeto extraido de su mundo es
latente en la prictica artistica desde el aprovechamiento mismo de los materiales y los
soportes, pues es necesario, para su desarrollo, un recurso, un material fisico determinado,
y también un material conceptual que, articulado con el primero, sirve para conformar la
obra y garantizar su devenir en experiencia estética y educativa (Zuluaga, 2018).

Como se ha repetido, el material no se reduce exclusivamente a la materia que a
través de diversos procedimientos se configura en objeto artistico, es, sobre todo, el medio
que hace posible la expresion: ese material puede existir en el entorno sin ser insumo
para el arte, es el artista o el sujeto que, al asumir este rol de manera sensible, determina
que el material sea un medio para hacer visibles sus visiones y sus imaginarios por medio
de la obra y, esa conjugacién del material con los significados es la que hace posible esa
relacién bidireccional en la que no solo el sujeto transforma un material determinado
sino que es también objeto de transformaciéon. Dewey (1980) lo explica asi:

Lo que convierte a una materia en un medio es que se use para expresar un significado
distinto al que tiene en virtud de su pura existencia fisica; no el significado de lo que
es fisicamente, sino de lo que expresa. (p. 227)

Y es en esa expresion provista de significados, percibida por otros sujetos y por el
creador mismo, en la que tiene lugar la experiencia. Los talleres y las actividades artisticas
que se desarrollan en el programa se basaron en la optimizacién de los dos recursos que
se acaban de mencionar: el fisico es el material como tal al que busca dotarse de signifi-
caciones particulares construidas por cada uno de los participantes; la significacién tiene
como medio el recurso fisico, pero también el conceptual que corresponde a la manera de
ver la realidad, a través de cuatro acciones: visualizar, imaginar, sensibilizar, materializar.
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En Granada, en el proceso de investigacién, los ejercicios de imaginar y visualizar, se
desarrollaron con tres miradas: al pasado, a la memoria individual, familiar y colectiva que
implicaba recuerdo, pero también la representacidn que cada uno se hace de los relatos que
le han sido transmitidos; al presente, cémo se habita, qué depara, qué relaciones mantiene
con el pasado y qué transformaciones ha tenido en relacién con él; al futuro, ;cémo se
prevé? ;Qué cambios necesita? ;Es deseable? ;Cémo puedo contribuir a su transformacion?
Cada taller implicé materializar esas visiones por medio del dibujo y la fotografia y, en
dicha materializacién, construir la expresién que hace visibles los significados y sentidos
de realidad en los que convergen lo particular y lo comin. Sin esta légica de significacion
la practica artistica carece de sentido, pues en tal caso la materia seguiria siendo materia
y no medio para la expresién, y la significacién, de hecho, el mismo autor expresa que:

El producto del arte —templo, pintura, estatua, poema— no es la obra de arte, sino que
ésta se realiza cuando el ser humano coopera con el producto de modo que su resulta-
do sea una experiencia gozada a causa de sus propiedades liberadoras y ordenadoras.

(Dewey, 1980, p. 241)

Y es precisamente en la medida que libera y ordena, en la que la experiencia estética
se convierte en experiencia educativa. Empero, esto no alcanza todavia a explicar con
suficiencia de qué manera la experiencia, ya claramente estética, deviene en experiencia
educativa y las formas en las que esto contribuye a la resignificacion social. Por eso es
necesario agregar la capacidad transformativa que tienen la experiencia estética y su po-
tencial para mediar las relaciones sensibles que se tejen entre el sujeto y el entorno que
contribuyen a suplir algunas de las necesidades de sentir y actuar:

Después del conflicto vimos la necesidad de instalar capacidades locales, es decir, si no
lograbamos que la misma gente de acd se forme y pueda interpretar el territorio para
transformarlo, pues no podian llegar recursos, proyectos y demds, pero si no pasaban
por la gente de acd, eso es muy dificil. (Rubiela Zuluaga)

Esto se refiere precisamente a la necesidad de que los habitantes de Granda se
relacionen con su territorio, con los recursos, con los proyectos que pueden estar a su
alcance, y a la necesidad de que sean sujetos de la experiencia en una relacién bidirec-
cional en la que ellos y su territorio se transformen por medio de propuestas formativas.
Es decir, en el cual la educacién asume la tarea de reconstruir los imaginarios como base
para resignificar la vida social. La escuela debe educar y formar la imaginacién granadina.

Las preguntas que afloran en este punto son: jen qué es necesario formarse? ;Qué
se educa por medio de la préctica artistica, devenida en experiencia? Es necesario retomar
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el concepto de imaginacién, pues las competencias ciudadanas, el aprendizaje técnico y
las competencias comunicativas incluyen, de manera protagénica, la necesidad de formar
la capacidad imaginativa en la medida en que, como expresa Alvarez (2015) “la imagi-
naci6n acta como raiz comun entre la sensibilidad y el entendimiento” (p. 1), el cultivo
de la imaginacién dota cualquier otra drea del conocimiento del componente sensible
necesario para una aplicabilidad adecuada del mismo en la restauracién del tejido social.

La imaginacién, por via del arte, es un medio y un fin de la educacién en general
y de la educacidn para la paz en particular en virtud de sus cualidades como principio de
transformacién y desarrollo y, a su vez, la educacién con imaginacién se constituye en el
método fundamental del progreso (Dewey, 2008). Generar espacios para la imaginacién
implica precisamente restaurar la nocién de futuro y la subsecuente posibilidad de pro-
greso y desarrollo, ;de qué manera se educa pues la imaginacién para que esto sea viable?
primero, generando los espacios para su ejercicio, el acceso a practicas artisticas contribuye
a restaurar la imaginacién para “hacer presente lo que estd ausente” (p. 45). En términos
de paz la imaginacidn, el arte, se tiene que convertir en una experiencia educativa porque
coadyuva a hacer presente una paz que puede estar todavia ausente en el contexto o en
el interior afectivo y psiquico de las personas. Asi, el cultivo de la imaginacién es la base
de mejores experiencias educativas que, a su vez, promocionen la imaginacién colectiva
hacia horizontes comunes:

La educacidn es reconstruccién y reorganizacién de la experiencia que otorga sentido
a la experiencia presente y aumenta la capacidad para dirigir el curso de la experiencia
subsiguiente (...) el individuo debe darle sentido a la experiencia y sacarle provecho
para operar en experiencias posteriores. (Ruiz, 2013, p. 108)

El acceso a précticas artisticas contribuye significativamente en esa reconstruccién
y reorganizacién de la experiencia sobre todo cuando urge redireccionar su curso, esto
sucede en la medida en que “el arte disocia los nexos habituales con los cuales se interpreta
la vida para poner entre paréntesis las tendencias adquiridas” (Medina, 1988, p. 75). La
relacién entre experiencia e imaginacién es clara:

La experiencia estética es imaginativa (...) toda experiencia consciente tiene por ne-
cesidad cierto grado de la cualidad imaginativa porque si las raices de la experiencia se
encuentran en la interaccién de la criatura viviente con su circunstancia, esa experiencia
solo se hace consciente, materia de percepcion, cuando entran en ella significados
derivados de experiencias anteriores. La imaginacién es la tnica puerta por donde
esos significados pueden encontrar su camino hacia la interaccién en curso (...) es el
ajuste consciente de lo nuevo y lo viejo. (Dewey, 1980, p. 307)
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En Granada, una de las tareas del programa EQN es “lograr que la educacién
sea concebida por toda la sociedad granadina como motor de transformacién social”
(Rubiela Zuluaga). Esta tarea requiere de la imaginacién como insumo, méxime cuando
las condiciones para que la educacién alcance sus fines transformativos resultan adversas
por causa de un pasado complejo Granada; la imaginacién permite otros horizontes de
significacién de ese pasado que se articulen de manera mds amable al presente y pierden
su capacidad de afectar negativamente el futuro. También el arte, como la educacién, es
factor de transformacidn social, y por eso en la Corporacién no se concibe educar sin el
arte, la imagen, la sensibilidad (Bang y Wajnerman, 2010).

Porque, a decir de Lederach (2008) “la imaginacién moral nos exige desarrollar el
arte de vivir en multiples esferas temporales y espaciales” (p. 224), de ninguna manera
estas esferas excluyen el pasado, pues “la imaginacién en su capacidad representacional
permite traer el pasado y configurar lo posible” (Alvarez, 2015, p. 42), sin importar qué
tan dificil resulte el pasado, es necesario comprenderlo y asumirlo como la base misma
de la experiencia, pues como recuerda Lederach (2008):

Necesitamos la imaginacién del pasado que se nos presenta enfrente. Este tipo de
imaginacién no contempla el pasado como algo que haya que dejar de lado, superar
u olvidar para poder moverse hacia un futuro mejor. No involucra el pasado visitando
de nuevo de modo implacable hechos ocurridos para purgarlos o liberarlos, como si
el pasado fuera una bestia que requiera ser domesticada o derrotada. Tampoco con-
templa el pasado como férmula mégica, que de alguna manera milagrosa resuelve los
problemas del hoy. (p. 224)

La imaginacién de la que habla es la de rehistoriar para encontrar la narrativa que
dé sentido a la vida y a las relaciones en curso (Lederach, 2008). La imaginacién en clave
de memoria permite tramitar el pasado, abrirle rutas para que permee la realidad actual
sin danarla, y en esa medida permite resignificarlo. Los significados como las cosas cam-
bian, el pasado que significaba dolor, por ejemplo, tramitado como experiencia, deviene
en aprendizaje y su significado cambia, es en esa cualidad cambiante de los hechos y los
significados, donde existe la posibilidad de transformacion: el pasado es la forma de la
experiencia a la que esa transformacién se ancla.

Por fortuna los seres humanos no somos ya terminados, estamos en proceso, ese
inacabamiento no implica una reinvencién constante sino el reconocimiento de esa condi-
cién y de sus posibilidades: “El tejido de la vida estd yuxtapuesto entre estas realidades del
tiempo, entre la memoria y la potencialidad” (Lederach, 2008, p. 225). La potencialidad
se refiere a aquello que todavia no es, pero puede llegar a ser si se concibe la posibilidad
de su existencia: “el punto de partida de todo proceso de pensamiento es algo que ocurre,
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algo que tal como se halla es incompleto o sin realizar. Su sentido estd literalmente en lo
que va a ser, en como va a resultar” (Dewey, 1998, p. 129).

Aqui radica el valor educativo de la imaginacién y su aporte a proyectos de re-
significacién: en la valoracién de resultados posibles que dotan de sentido las acciones
propias y colectivas, si se anticipa un mal resultado dificilmente se ejercerdn acciones que
conduzcan a éste, es en el sentido de oportunidad donde se hace relevante la imaginacién.
Por esto, Rubiela Zuluaga se refiere a la corporacién como una industria del sofiar:

Esto es como una fdbrica de suefios, aqui se pueden realizar muchas cosas (...) Uno de
los frutos es aprender a sofiar, que suefien, que no les dé miedo sofiar y llevar a cabo
los suefios y llevarlos a la realidad.

Es claro que esos suefios se vinculan a lo realizable y aportan significativamente a
la formaci6n del ser, pues, como dice Dewey “para que un hombre sea bueno con gran-
deza debe imaginar intensa y comprensivamente” (Dewey, 1980, p. 395). Al agrupar las
concepciones acerca de la prictica artistica resultante de los talleres, es posible afirmar que
la préctica artistica efectivamente es experiencia educativa que contribuye a resignificar
lo social, de hecho:

Las primeras insinuaciones de amplios y grandes cambios de direccién en el deseo y el
propdsito son por necesidad imaginativas. El arte es un modo de prediccién que no se
encuentra en planos y estadisticas y que insinda posibilidades de relaciones humanas
que no se encuentran en reglas y preceptos. (Dewey, 1980, p. 395).

Jaqueline Hincapié y Rubiela Zuluaga expresan que, pese a todo su potencial, el
arte no es valorado en sus multiples posibilidades:

El arte no ha sido descubierto, el arte puede aportar mucho pero el municipio de
Granada no tiene claro eso y no solamente el municipio de Granada, yo pienso que a
escala general. (...) estamos en un momento de la humanidad donde lo que importa
es la materia, lo material, no el desarrollo espiritual y del alma que es lo que tiene que
ver con la parte artistica, hay una conexién enorme entre lo espiritual y el arte. El arte
es central y se ha tomado de una manera muy marginal. (Entrevista con las citadas)

Para ellas esta es una dificultad ajena a la Corporacién (GSN) en la que el arte s
es protagonista, y lo ven mds como un problema social y de la institucionalidad misma
de la educacién que se refleja en la escasez de escenarios culturales, el nimero de horas
que se asignan para la educacidn artistica en los colegios y los profesionales encargados de
su ensefanza, quienes, muchas veces, carecen de idoneidad o de rigor en la preparacién
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y desarrollo de los contenidos del drea, en todo caso, este papel relegado del arte debe
considerarse como una debilidad, no de la corporacidn, sino de nuestra sociedad misma
que nos hace sucumbir a la indiferencia, al desconocimiento de nuestras propias dindmicas
culturales y sociales, responsables de nuestros cataclismos.

Esto, sumado al hecho evidenciado en los talleres que muestran que los jévenes no
quieren permanecer en el municipio por causa de la falta de oportunidades, es evidencia
de que el proceso de resignificacién social se encuentra en curso, pero ain en una etapa
primaria, muy avanzado en lo individual y familiar pero todavia inicial en lo social y co-
munitario, no porque la comunidad representada por los jévenes que participaron de esta
experiencia e no se hayan apropiado de su territorio y no anhelen y conciban posibilidades
loables para su contexto, sino porque, por lo menos en el futuro inmediato, no logran
vislumbrar opciones certeras de que estas posibilidades se concreten (Zuluaga, 2018).

La prictica artistica, la que emerge natural de las comunidades, pero también la que
se propicia como ideal formativo en organizaciones como CGSN, tienen que reconocer
el potencial del arte para afectar positivamente las emociones, para estimular lo sensible
y para restaurar una imaginacién creativa, empadtica y solidaria. Por tanto, la practica
artistica debe transitar hacia experiencias educativas cada vez mds amplias, incluso hasta
convertirse en insumos curriculares en Colombia, es decir, estas practicas son recursos
culturales que pueden ser convertidos en contenidos educativos que amplien hasta la
nacién la experiencia sensible de los pueblos que la constituyen. Se puede mirar un poco
mis de cerca el desarrollo paulatino pausado de restauracién de la imaginacién de los
jovenes en Granada a través del arte, en este caso, como estrategia de investigacién'.

Granada: pensada e interpretada por los jovenes

La préctica artistica se usa como recurso para lograr objetivos orientados hacia la formacién
y el desarrollo humano. En la investigacién se utilizé como experiencia educativa para
resignificar lo social. Hacer uso de diversos recursos artisticos como dispositivos para la
expresion libre de los estudiantes del programa fue dar voz a cada una de las subjetivi-
dades que alimentan la experiencia, sus historias, sus posturas, sus sentires, sus nociones
de realidad y los grados de afectacién que ha tenido y sigue teniendo en cada uno de los
sujetos que integran el programa EQN. El recurso artistico ofrece opciones narrativas
que integran lo gréfico, lo simbdlico, la imaginacién para la reconstruccién subjetiva

10 En el proyecto lo fundamental era que la propuesta metodoldgica tenfa un disefio para que aflorara lo
artistico.
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del pasado, para generar una postura sensible y estética en el presente y para contemplar
opciones de futuro, al fin y al cabo: “el arte nunca es un fin, solo es un instrumento para
trazar lineas de vida” (Deleuze y Guattari, 2004, p. 191).

Las imdgenes y testimonios (ver pagina 239) que se obtuvieron son un acerca-
miento a la manera en que los jévenes perciben, sienten y se proyectan en su propio
contexto; jévenes que tienen entre 16 y 19 afos, nacieron y vivieron su primera infancia
en el momento mds alto del conflicto, y la huella de éste persiste en una memoria muy
borrosa pero latente, en el recuerdo de los seres queridos que no estdn, de los continuos
desplazamientos a los que se vieron obligados y de los relatos que no dejan de permear
las historias de los granadinos; es por eso que se habla de jévenes que son habitados por
Granada, y no al contrario, pues lo que las imdgenes y los relatos nos muestran es cémo
su historia, su territorio y su realidad, son constitutivos de la experiencia vital de muchos
de los jovenes del pueblo.

Lo que estas imdgenes nos muestran, se describe en cuatro apartados breves, el
primero se refiere a la carencia de recursos para el desarrollo personal y de la poblacién
misma; el segundo a la violencia cuya huella persiste vividamente en el imaginario local; el
tercero plantea las relaciones que se tejen con el territorio mismo, sobre todo en relacién
con lo rural y los escenarios para el habitar comun vy, el cuarto, retoma lo que en cierta
medida es el asunto econémico, pero esta vez como la preocupacién manifiesta ante la
falta de oportunidades plausibles que garanticen un futuro deseable para la poblacién
juvenil en su propio territorio. Se desarrolla un apartado posterior que se denomina: /os
constitutivos y los devenires de la experiencia, que busca identificar de qué maneras se con-
creta el arte como experiencia educativa en el contexto, y si efectivamente éste contribuye
a que lo social se resignifique convirtiéndose asi en experiencia educativa que aporta a
la restauracién.

En los ejercicios artisticos aparecen de manera reiterada imdgenes y testimonios
en los que se asocia la desaparicién de la agricultura con las violencias de la guerra. Ex-
presan preocupacién por la ruptura con la arraigada tradicién del cultivo de la tierra y
el comercio de lo que ésta producia. Esta ruptura se asocia con problemdticas como el
desplazamiento forzado y los retenes armados en las vias que conducian de las veredas al
casco urbano; estos dibujos los hicieron cuando se les pidié que pensaran en la Granada
del pasado, y de alguna manera se percibe cierta esperanza en los relatos, por ejemplo
cuando expresan que “ya estdn retornando la economia al pueblo, los proyectos y las
oportunidades” (Estudiante, GSN, taller febrero 24 de 2018), la preocupacién por una
economia sélida volverd a aparecer de manera reiterada, incluso cuando se realiza el
ejercicio de pensar en el futuro.

La huella de la violencia persiste en el imaginario de la poblacién granadina. Si
se observa con atencién, los dibujos hablan del pasado de Granada en dos episodios,
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Fuente: Las imdgenes son fotos compartidas por los estudiantes en los talleres
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ambos pretéritos, pero relevantes en la manera en que los jévenes representan la historia
de la poblacién, dichos episodios son: antes de la guerra y durante la guerra, este tltimo
definitivamente es un hito que marca el antes y el después de la historia colectiva y per-
sonal de sus habitantes. Se aprecian dos escenarios de Granada, la de antes de la guerra,
asociada a la belleza de su paisaje, la productividad de la tierra y la buena convivencia
de sus habitantes, en el otro estd la guerra, asociada a la muerte, la desaparicién, el des-
plazamiento y la destruccién arquitecténica y social que trajo. Ambas mantienen una
huella en el imaginario juvenil y ambas huellas se ubican ain en un escenario de dolor, la
guerra por sus obvias consecuencias y el antes de la guerra por la afioranza de un territorio
cuyas caracteristicas de vitalidad y buena convivencia, sin las marcas de la guerra, resultan
desconocidas para los jévenes a quienes s6lo llegan por medio del relato.

Otro de los elementos que cobran relevancia es el territorio, especificamente en
dos sentidos: el espacio rural y los escenarios de esparcimiento. El espacio rural, pese a sus
antecedentes como hdbitat de los grupos armados y escenario de algunas de las pricticas
mis crudas de la guerra, los jévenes lo ven de manera positiva, asocian la naturaleza que
abunda en el pueblo como un espacio favorable y del cual disfrutan. Cuando se les pidi6
pensar en el pasado, el dafo a la naturaleza, asociado también a la agricultura, aparece
como un referente marcado en términos de destruccién. Aparte de la agricultura, que
mengud de manera significativa durante el conflicto, la violencia contra la naturaleza se
refiere al hecho de no poder habitarla por las acciones que conllevaron que ésta hubiese
sido despojada de los seres que no sélo la cultivaban y aprovechaban, sino que también
la apreciaban y dotaban de vitalidad y vigor, mientras estos sujetos fueron desprovistos
de un espacio que les aportaba los mismos beneficios.

En relacién con el territorio, los jévenes se refieren en términos mds tranquilos,
demuestran haberse apropiado de él para vivir sus propias experiencias y acceder a acti-
vidades que les gustan como el deporte, el arte y la interaccidén con sus pares, de hecho
en el ejercicio de fotografiar su lugar significativo de Granada, ejercicio que hacia una
referencia directa al presente de la poblacidn, sélo hubo una, de las 16 fotografias que se
entregaron, que hacia referencia a la violencia, asi mismo, de esas 16 Ginicamente cuatro
representaron un espacio urbano y de esas cuatro, tres contenfan un elemento natural,
como flores o drboles que fueron relevantes en los comentarios que los estudiantes hicieron
al hablar de éstas. Esto se suma a una bisqueda de la belleza y, en ella, de la expresién de lo
subjetivo, ese lugar visto por cada individuo, captado y capturado en un momento cuyas
condiciones fueron esperadas, sentidas y detectadas por una sola y muy personal mirada
que hace del lugar, que en todas las fotografias fue piblico —ningin joven fotografié su
casa, su cuarto, su salén— se nota cierta intimidad dada a partir de la subjetividad que se
hace posible mediante el lenguaje artistico.
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Predomina lo rural como oportunidad para vivir y aprovechar la naturaleza y el
entorno en beneficio de sus habitantes, con paz y tranquilidad que permiten la unién y
la convivencia positiva; la otra visién muestra una Granada con un desarrollo entendido
desde su infraestructura, los avances tecnoldgicos, la industria y la empresa. Los cuatro
dibujos coinciden en conceptos como prosperidad, actividad y oportunidades de empleo
que se articulan con la idea de desarrollo. De acuerdo con los criterios de los jévenes,
esa idea de Granada préspera, activa, desarrollada y creciente se ubica en el terreno de
la carencia y la necesidad en el que los jévenes no ven posibilidades tangibles de que ese
imaginario se concrete.

En resumen, el trabajo artistico desarrollado mediante los talleres y sus subsecuentes
testimonios, construye una imagen de Granada desde la perspectiva juvenil cuya economia
no logra recuperarse de los estragos de la guerra y su territorio ofrece numerosas oportu-
nidades que no logran concretarse en posibilidades de empleo, crecimiento y desarrollo
que inviten a los jévenes a permanecer alli y a contribuir con su transformacién. Esto no
excluye la posibilidad de que los jévenes disfruten y valoren aspectos de su entorno como
su naturaleza, preservada con elementos que la contaminen y la dafien, la belleza de su
paisaje y la calidad humana reiteradamente expresada en cualidades como la solidaridad
y la cooperacién, virtudes que han sido fundamentales para la reconstruccién arquitec-
tonica y social; pese a ello, los jovenes prefieren contemplar otras opciones de lugar para
su futuro, situacién que, segtin se aprecia, serd dificil de cambiar mientras el contexto no
ofrezca oportunidades de estudio, trabajo y esparcimiento sélidas para los jévenes que
estdn a punto de egresar de la educacién media.

Conclusiones

Se concretan en tres ideas: la primera, en relacién con una imaginacién atrofiada por
a causa de los episodios de violencia que desencadenaron una realidad violenta que no
permite imaginar; la segunda, trata la prictica artistica como accién restauradora que
devuelve espacios a la imaginacién sensible y genera herramientas para su adecuado ejer-
cicio; la tercera, consiste en pensar esta accién restauradora como experiencia educativa
que contribuye a la resignificacién social.

Se afirmé que el conflicto armado produjo un exceso de temor que bloquea la
sensibilidad y la imaginacién o la pone al servicio del pesimismo, la quietud y hasta la au-
todestruccién. La violencia cuenta con un amplio repertorio de estrategias, instrumentos y
formas usadas como dispositivos de intimidacién y sometimiento. En contravia, las victimas,
casi de manera inconsciente, hacen uso de una imaginacién menguada que se manifiesta en
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diversas formas, incluido el miedo que muchas veces se mantiene, aun cuando los episodios
de violencia han sido superados. Esta atrofia de la imaginacién es una de las secuelas de
la guerra que, por sus caracteristicas, silenciosa y poco visible, puede pasar inadvertida; el
riesgo radica en que la imaginacién, traducida en concepciones de presente, de futuro e,
incluso de pasado, son constitutivas de lo que la sociedad acepta y valida como natural. De
alli la importancia de restaurar la capacidad de imaginar que conduce a la reconstruccién
de la nocién de un futuro distinto para las personas y los grupos.

La imaginacidn se relaciona estrechamente con la accién. La imaginacién no es
accién en si misma, pero es una primera pulsién que determina y direcciona los hori-
zontes para la accién y los resultados que de ésta emergen: si el sujeto no logra prever
en dichos horizontes, oportunidades para si y para su contexto, y si esas oportunidades
no se imaginan, dificilmente se emprenderdn las acciones para conseguirlas, pues en la
medida en que no es posible en la imaginacién, tampoco lo es la practica sistemdtica para
concretarla en forma de vida.

Cuando se superan los episodios de violencia, por ejemplo, por via politica, el
resultado es una serie de despojos traducidos en la dificultad para ver el entorno con sus
potencialidades de transformacion y, ademds, se traduce en la dificultad para emprender
las acciones que asi lo garanticen, porque a los sujetos también se les atrofié la capacidad
para creer en si mismos y en sus capacidades. Dichas dificultades, efectos visibles en el
deterioro que, por causa de los dafos a la imaginacién, padece lo sensible como la ca-
pacidad de percibir, de sentir el medio, sus nuevas posibilidades y su belleza generativa.

Ahi es que la prictica artistica adquiere relevancia: en su potencia restauradora,
capaz de restituir el espacio de la imaginacién y de disefiar las herramientas para que ésta
se materialice. El valor del arte, en las pricticas comunitarias orientadas a la reparacion
social requerida después de la violencia y la guerra, se basa en el hecho de que el arte
materializa la imaginacién y en esa materializacién se convierte en una experiencia que
favorece la contemplacién de realidades alternas a las que la anteceden. Transformar la
realidad, asi esa realidad haya pasado, tiene que ver con ver, escuchar, hablar y sentir para
construir nuevas imdgenes compartidas de la convivencia en un territorio. Estas accio-
nes tienen mucho que ver con lo simbélico, pero también con lo material y, en ambos
sentidos, el arte proporciona elementos que las hacen realizables. El arte es experiencia
que restituye la imaginacién y éstas, a su vez, restituyen lo sensible para resignificar el
espacio, el tiempo y la vida.

Parte del valor de la prictica artistica radica en el hecho de que lleva la imagina-
cién de lo abstracto a lo concreto y la pone en didlogo y en interaccién con otros sujetos
y contextos con los que se tienen realidades compartidas. Asi pues, el arte funge como
lenguaje alterno con alto potencial comunicativo-expresivo que trasciende el lenguaje de
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lo comin vy se instauran en el lenguaje de lo subjetivo para posibilitar nuevas maneras
de enunciacién, cuyas bondades restauradoras estdn determinadas por la creatividad y
sensibilidad que contienen.

Este conjunto de caracteristicas y cualidades son las que confieren a la prictica
artistica su devenir en experiencia imaginativa, estética y educativa, manifiesta en la capa-
cidad de imaginar, estructurar, representar y contemplar nuevas concepciones de realidad
y en la adquisicién de las habilidades y las capacidades para materializarlas. En buena
medida esto se ha logrado con los jévenes del programa EQN, quienes se perciben como
conocedores de los antecedentes que conforman la historia de su territorio, capaces de
identificar horizontes de transformacion para éste y para si mismos; la préctica artistica
ha jugado un rol protagénico en esta tarea.

La restauracién social debe contemplar la resignificacién como uno de los horizontes
de transformacién porque la resignificacion se asocia con lo simbdlico y, en esta medida,
requiere de esfuerzos imaginativos susceptibles de ser reparadores por medio de estrategias
educativas basadas en la experiencia, entendida como la inica manera de que el aprendi-
zaje se configure como tal y de que la educacién sea real y plausible. La prictica artistica
se configura como una de dichas estrategias porque: “El arte es un modo de prediccién
que no se encuentra en planos y estadisticas y que insintia posibilidades de relaciones
humanas que no se encuentran en reglas y preceptos, admoniciones y administraciones”
(Dewey, 2008, p. 395).

En un necesario desapego de lo normal, de lo esquemdtico, tiene lugar la expe-
riencia y subyace la oportunidad de aprendizaje que la convierte en educativa y aporta a
la construccién de nuevos imaginarios basados en la resignificacion social. Existen expe-
riencias educativas cuando se cultiva la capacidad de valorar lo dable; la capacidad para
comprender que lo imaginado, no por ser irreal es irrealizable y la comprensién de que
en esta idea nace la posibilidad de cambio, entendido éste como necesidad apremiante,
cuando lo que se tiene como referente de realidad sofoca las oportunidades de desarrollo
personal y colectivo.

Asi pues, la préctica artistica, de acuerdo con las diversas maneras en que se articule
a los programas que tienen lugar en comunidades vulneradas por la violencia, deviene en
experiencia educativa que contribuye a la resignificacién social y, con ello, a la restauracion
que sin los procesos simbdlicos que ésta contempla se hallan incompletos y, por tanto, faltos
de solidez. Con esto se afirma que la restauracién y la reparacién requieran de la prictica
artistica como un recurso de lo simbdlico que posee un valor apreciable en la capacidad
de volver a la belleza que permite desviar la mirada del horror y fijarla en aquellas cosas
del entorno que se conservan inalteradas por la guerra y que nutren de esperanza esa
esperanza que, segun Freire, es motor de busqueda para superar la condicién opresora.
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La confirmacién de que la préctica artistica se consolida como experiencia que
alimenta la imaginacién, concepto que a su vez se constituye en ejercicio que alimenta lo
sensible como elemento que permite comprender la realidad particular y comiin desde los
principios histéricos, sociales y contextuales que la conforman y que son determinantes al
momento de percibirla, proyectarla y resignificarla por medio de practicas educativas que
definitivamente pueden nutriste del amplio potencial simbélico y experiencial que existe
en la creacién y la apreciacion del arte. Ahora bien, hacer el transito de la prictica artistica
a experiencias educativas que vayan mds alld de programas locales y, por el contrario,
puedan nutrir la imaginacién nacional para construir la paz, es una suma de proyectos
como Creando Paz, que lo quieren convertir en experiencia educativa precisamente para
la Cdtedra de Paz.
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Introduccion

Elevar el propio pensamiento hasta el nivel del enojo,
elevar el propio enojo hasta el nivel de la obra
Didi-Huberman (2015)

El presente trabajo se articula con una experiencia de investigacién e intervencién socio-
pedagdgica vinculada con la produccién artistica y audiovisual en escuelas secundarias
publicas de la Regién Metropolitana de Buenos Aires (RMBA). Se trata de un trabajo
colaborativo entre un equipo de investigacién de la Universidad Nacional de San Martin'
y escuelas secundarias ptblicas emplazadas en contextos de extrema pobreza urbana y
degradacion ambiental. Allf se realiza un taller de produccién audiovisual comprometido
y sostenido semanalmente junto a jévenes de los tltimos afios de la secundaria obligatoria.

La escuela en la que se realiza el taller se encuentra ubicada en el primer cordén del
Conurbano Bonaerense de la Regién Metropolitana de Buenos Aires (RMBA), especifi-
camente en la localidad de José Leén Sudrez, Partido de San Martin, Provincia de Buenos
Aires, Argentina. Esta region registra —segtin datos del tltimo censo poblacional de 2010
(INDEC, 2010)- los indices mds altos de vulnerabilidad y exclusién social, conformada
por asentamientos y villas miseria que, desde fines de los afos setenta, progresivamente

1 Elequipo de trabajo integra el Laboratorio de Investigacién en Ciencias Humanas (UNSAM/CONI-
CET) y del Centro de Estudios en Desigualdades, Sujetos e Instituciones (UNSAM).
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aumentan sus niveles poblacionales y territoriales. Asimismo, se caracteriza por ser un
espacio urbano que combina altos niveles de pobreza, degradacién y contaminacion
ambiental (Curutchet, Grinberg et al., 2012). Esto ha ido mutando a lo largo de las
tltimas décadas fruto de las crisis econdmicas y sociales que se produjeron desde finales
del siglo XX, configurdndose, de este modo, como un espacio urbano en el que a diario
se profundizan las desigualdades sociales. Por otro lado, el 4rea donde se encuentra em-
plazada la escuela estd atravesada por situaciones de vida precarias (Butler, 2006) y por
condiciones ambientales que exponen al limite a los sujetos que alli habitan (Grinberg
y Mantifidn, 2013). Esto se traduce en condiciones de vida que exponen a los sujetos a
situaciones de extrema vulnerabilidad socio-ambiental.

La experiencia toma forma de un taller de cine documental que busca disefiar
un espacio a partir de la realizacién audiovisual para que los estudiantes se piensen con
otra perspectiva, formular preguntas, iniciar algunas busquedas y ensayar diversas res-
puestas. En esta linea, el trabajo en los talleres se organiza en torno a la pregunta por la
vida cotidiana, por el lugar donde viven, sus barrios, la escuela y por las formas en que
esas imdgenes pueden provocar el encuentro. Un trabajo que, a través de las imdgenes,
habilita el encuentro con otros, con otras voces, otros registros, otros marcos. También
otras formas de mirar la propia vida.

En este trabajo proponemos reflexionar sobre la diada experiencia y obra: la pri-
mera como la construccion de un relato, la posibilidad de un decir y la obra como lo
dicho, el relato vuelto imagen y sonido. Esta diada, entonces, permite aproximarnos a las
producciones de los estudiantes como un modo de fugar aquello que se dice y se narra
en el taller. La creacién audiovisual y, por tanto, artistica, como la capacidad de mutar,
confundir, buscar contrapuntos libremente, borrar sonidos, imdgenes, palabras para volver
a ordenarlos de otro modo. Llenarlos de otras ideas, sensibilidades, tonalidades y colores.

Una invitacién a narrar —a través de imdgenes, sonidos, sensaciones— historias en
primera persona, una primera persona que, como veremos, se vuelve colectiva y, en ese
proceso, se transforma. A partir del andlisis de algunas de sus producciones audiovisuales
pondremos de relieve los modos en que los estudiantes que participan del espacio deciden
enunciar(se), mostrar(se) y narrar(se) acerca de sus vidas. Vidas que, en oportunidades,
estdn atravesadas por el dolor, la angustia, hasta, incluso, la muerte, pero lejos de la ro-
mantizacién o la victimizacién, reponen una enunciacién afirmativa hacia la vida, porque
alli donde las vidas se vuelven traumdticas también hay vida, deseo y amor. Prestamos
particular atencién entonces a la produccién audiovisual realizada por los estudiantes,
no sélo a lo que se dice, sino también a cémo se dice, ya que “distintas maneras de
decir nos ponen en distintas relaciones con el mundo, con nosotros mismos y con los
otros” (Larrosa y Skliar 2005, p. 26). Maneras de decir en la escuela a través de la pro-
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duccidn artistica como linea de fuga. Para Deleuze (2009) las lineas de fuga constituyen
el rizoma o la cartografia. Las lineas de fuga son poco mds o menos la misma cosa que
los movimientos de desterritorializacién: (...) estos son los agenciamientos de desterri-
torializacién en los agenciamientos de deseo (Deleuze, 2009, pp. 185-186).

Maneras de decir que, como veremos mds adelante, elevan el propio pensamiento
hasta el enojo y este hasta el nivel de la obra porque es alli donde los estudiantes de-
nuncian, pero, sobre todo, enuncian (Dafunchio y Grinberg, 2013) aquello que ocurre
en sus vidas, en sus barrios. Especificamente aqui retomamos dos relatos a partir de dos
producciones audiovisuales que, en tiempos distintos, con narradores distintos, comparten
el punto de elevar-narrar-contar la experiencia vivida como una forma de sobrevenir a la
contingencia, a la muerte.

Siguiendo a Deleuze (1987) cuando afirma, en la Conferencia de la Escuela su-
perior de oficios de imagen y sonido, entendemos que la produccién audiovisual, como
un acto creativo que permite escindir y escapar a experiencias traumdticas o, como en
palabras del propio autor “el arte es lo Gnico que resiste a la muerte”, propone modos de
vivir, estar y plegar el mundo para fugar un mundo otro posible.

Los talleres se llevan adelante entre el equipo de investigacién de la UNSAM
y docentes y estudiantes de los dltimos afos de la Escuela e inician su propuesta a
partir de una bdsqueda por hacer del espacio escolar un lugar en el que
se (co)producen narraciones sobre las vidas de quienes habitan la escuela. Se trata de un
encuentro entre muchos provenientes de distintos dmbitos —investigadores de las ciencias
sociales, documentalistas, docentes, directivos y estudiantes— que se encuentran con una
consigna comun. La cdmara siempre estd presente, en manos de los estudiantes, también
en manos de los miembros del equipo de investigacion o de los docentes de la Escuela en
un doble registro. Asi comienza la construccién de relatos que permiten indagar aquello
que piensan, sienten y desean los estudiantes, los modos de concebirse y concebir su vida
cotidiana (Grinberg, 2012). Un encuentro en el que confluyen relatos ordinarios sobre
vidas ordinarias alli donde lo cotidiano se dirime entre lo traumdtico y la posibilidad de
vida, entre el temor yel deseo, entre la vida y la muerte.

La pregunta que surge entonces es cémo pensar/hablar sobre la muerte en el marco
de la vida. De cierta forma en la produccién audiovisual presentada por los estudiantes
aparece el dilema planteado por Nietzsche (1997) entre vida-muerte. El autor recuerda
que, sélo obrando sobre la muerte, poetizando, convirtiéndola en obra de arte, se la vivi-
fica. La vida, cautiva de la muerte, es liberada porque se conserva y se recrea por el arte,
sostiene Deleuze (1987). En el caso de las producciones audiovisuales, el arte permite un
escape de las representaciones de la realidad. No se trata, entonces, de una huida de la
realidad. El arte desorganiza los modos de percepcidn y afeccidn, reorganizdandolos (re-
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componiéndolos) a partir de la experiencia. A partir de la vida. Es un ejercicio vital. Vital
como resistencia. Por eso, para Deleuze (1987), es mds importante el “funcionamiento”
del arte que su contenido. Cual accién sobre un cuerpo, el arte opera como fuerzas sobre
los sentidos y sobre lo sensible, deformdndolos y deformdndonos.

Experiencia e intervencién en la escuela. Una reflexién en clave
metodoldgica

El trabajo que se realiza en las escuelas se organiza a partir de un tipo de intervencion
que encuentra en el arte y en sus expresiones una singular y potente manera de que los
estudiantes construyan relatos, piensen sus vidas, hablen de sus deseos, de sus miedos. La
préctica asociada con la produccion artistica opera como método (Hickey-Moody, 2017)
que activa y transforma una sensibilidad basada en un conjunto amplio de registros, que
permite decir de maneras muy diversas. Tal como sefiala la autora, esta practica focaliza en
un tipo de intercambio no verbal, estético y culturalmente codificado que denomina “pe-
dagogia afectiva” (Hickey-Moody, 2016) y que plantea al arte como forma de potenciar lo
que el cuerpo puede hacer y puede decir. Esta propuesta estd basada en diversas tradiciones
asociadas con el pensamiento de Spinoza y Deleuze, mds recientemente con los estudios
sobre el affect (Ahmed, 2006; Massumi 2002) y, en el campo pedagégico, con la educacion
emocional (Hickey-Moody, 2016; Kenway y Youdell, 2011; Watkis, 2011). El arte es, en
este sentido, aquello que posibilita una comunicacién no verbal compuesta por colores,
texturas, simbolos gréficos: lo que no puede ser leido “cognitivamente” y sélo se puede
vivir como experiencia (Hickey-Moody, 2017). La investigacién asociada con las practicas
artisticas y con la produccién audiovisual busca ampliar y tensar los registros de la propia
vida, de los deseos, de lo que moviliza y convoca la palabra, la experiencia y el cuerpo.

No se trata de una educacidn en el arte sino de una experiencia de investigacién e
intervencidn en la que la produccidn, en esa clave, potencia formas de pensar y proble-
matizar el mundo: propiciar espacios de pensamiento de la realidad, a la vez que generar
debates e intercambios acerca de las problemdticas barriales en el espacio escolar (Grin-
berg, 2012; Grinberg, Gutierrez y Mantindn, 2012; Carpentieri, Dafunchio, Machado
y Langer, 2015).

El tipo de intervencidn en las escuelas se construye y sostiene sobre la base de un
trabajo sistemdtico, de regularidad semanal que, con la modalidad de taller, propone una
dindmica participativa de encuentro con otros y en la que el lugar de los investigadores
asume el rol de coordinacién y una disposicién que excede, a su vez, el espacio/tiempo
de los talleres.
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Los talleres se realizan a lo largo de todo el ciclo lectivo en torno a practicas artisticas
y audiovisuales en articulacién con docentes de distintas dreas de la escuela.

En todos los casos, se trata de dindmicas que “estdn al acecho” de eso que pujay
buscan los modos de que se construya como una narrativa capaz de relatarse y retratarse.
Los talleres como espacios de co-produccién buscan relevar y revelar esos “saberes locales”
(Foucault, 2000) que siempre expresan grises, tensiones e incluso contradicciones.

Esas prdcticas invitan a pensar con otros —a través de textos, palabras, imdgenes,
sensaciones— aquello que pasa en sus vidas cotidianas y ofrecen otros marcos que, en oca-
siones, tensionan los propios. Son invitaciones a contar lo que pasa en sus vidas cotidianas
y que encuentran en las diversas expresiones del arte un modo de narrarlo pero que, en
ningln caso, se agotan en ellas: un relato audiovisual, una historieta, un grafiti o una
fotografia constituyen bisquedas por decir y pensar en/el mundo, una oportunidad para
la reflexién y problematizacién en la que el acento esté puesto en un Yo/Nosotros capaz
de volverse pensante o, como dice Barthes (1989), que vuelva a la imagen (a la fotografia,
decia él) subversiva en tanto que pensativa (Armella, Grinberg y Langer, 2016). En este
sentido, podemos pensar los talleres como experiencias de las que, tal como sefiala Fou-
cault, se sale transformado, experiencias destinadas a “arrancarnos de nosotros mismos e
impedirnos ser siempre los mismos” (Trombadori, 2010, p. 45)

“La viborita” y “Una tarde gris”: la experiencia y la obra

El taller sacé cosas que teniamos ocultas y cosas que nosotros
no sabiamos que podiamos dar (...) Fue como un desahogo
(Estudiante varén, 18 afos. Entrevista, abril de 2018)

No tengo ganas de contarlo, ya lo conté.
Me gusté haberlo contado, habérmelo sacado de encima
(Estudiante varén, 18 afos. Entrevista, mayo de 2018)

“Laviborita™ es el titulo de un ejercicio de animacién realizado por un grupo de estudiantes
durante el taller en 2012. Una historia breve contada con plastilina y algunas cartulinas
de colores. Una vibora devora a un hombre, hundido en un grito desesperado. La bocina
de un tren anticipa su presencia en la escena. Una produccién de apenas 29 segundos que
condensa, quizds, todo lo que puede ser dicho en ese momento.

2 Disponible en: https://vimeo.com/45591332
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El corto documental “Una tarde gris” (2016)?, también producido en el marco del
taller, se inicia con una voz en off entre desganada y conmovida que perturba, emociona:
“Era verano y yo estaba en mi casa, un dia a las dos de la tarde y escuché la sirena del tren y
se tembld la tierra (...) Fuimos para ahiy via la policia cerca del tren y le dije a mi mama
que se vuelva. Eran tres personas que dejaban sacar las cosas del tren y a la demds gente
no dejaban sacar nada. Entonces la gente que estaba atrds empez6 a tirar piedrazos y los
policias empezaron a responder. Un policia agarrd a un pibe asi de cerca, le tiré un tiro, le
dio en el cuello y lo maté. Al otro le dijo que se quede quieto y se fue corriendo y le tir6
y le dio en la espalda. Y el otro que estaba ahi, salié herido en el pecho y se tap6 la herida
con mi remera’. Esa voz en off se acompafia de un trazo veloz que dibuja la silueta de un
policia, de dos, de tres. Cada uno tiene un arma. Dibuja, también, el contorno de unos
jovenes. De uno, de dos, de tres. Esos jévenes que portan otras gorras, tal vez aquellas que
se vuelven simbolos de una condicién que los pone en sospecha por su mera presencia.

Imagen 1: Captura de pantalla de Una rarde gris, secuencia grafica
del dibujo realizado por los estudiantes.

Puestas en serie “La viborita” y “Una tarde gris” son las expresiones de una voz
colectiva que recorre las memorias de quienes viven en Carcova. Son sus obras, pero son,
también y, sobre todo, su experiencia. La obra como lo dicho, la experiencia como aquel
proceso en el que se construye ese decir. Aquello que, como uno de los estudiantes sefia-
la, muchas veces no sabian que tenfan para contar. Proponemos, entonces, pensar a esa
diada experiencia-obra para explorar el alcance de las narraciones en la escuela, atender
a su densidad que estd compuesta de detalles.

Dos historias que se cruzan “en una increible sintonia narrativa, voces distantes en
tiempo y lugar que, sin embargo, hablan de lo mismo” (Arfuch, 2018, p. 100). Esas son
las voces de los estudiantes que quieren contar una historia, su historia. Son las voces de
quienes vivieron “la masacre de Carcova™ siendo chicos de 10 u 11 afios.

3 Disponible en: https://vimeo.com/182132295
4 Se conoce como “la masacre de Carcova” un hecho ocurrido el 3 de febrero de 2011 en el que la
Policia de la provincia de Buenos Aires, reprimi6 con gases lacrimégenos, balas de goma y plomo a un
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Es interesante detenernos en la construccién de la historia. La propuesta, durante
2016, se articul6 en torno a una historia en primera persona que contara algo sobre su
barrio. Los relatos fueron ensambldndose y encontraron vias no previstas, a las que lle-
gamos en forma serendipiosa (Pink, 2009).

La idea en un comienzo fue llevar al taller un objeto que de algtin modo contara algo
sobre su barrio, luego se sumaron registros a partir de colores, sonidos, olores y sensaciones
que remiten a ese lugar. Seguidamente, la narracién de una historia que forma parte de
ellos y el lugar en el que viven. Esas historias venian de todos lados y recorrian el barrio,
sus pasillos, sus murmullos, sus silencios. Asi nos presentamos, asi nos conocimos. Ese
fue el comienzo de las narraciones sobre las que trabajamos a lo largo de todo el afio. Dos
estudiantes trafan un mismo hecho. Querian contar una historia vivida allf algunos anos
atrds. Se reunieron con otros compaieros, también del barrio. Eligieron diversos modos
de narrarla: uno de ellos grabé su voz con el relato de ese dia.” Era la primera vez que
repasaba lo sucedido, sefial$ tiempo después. Otro grupo eligi6é contarla representando
la escena como una pieza teatral. Ese era el modo en que podian nombrarla, aproximarse
aella. En esos primeros relatos quienes hablan se detienen en detalles que se vuelven ob-
jeto de discusion entre compafieros: el contenido de la carga del tren que descarrila. Para
Fernando® estaba cargado de comida. Para Luis ese tren estaba repleto de dulces. Importa
detenernos aqui en tanto evidencia un gesto que procura volver transitable un recuerdo
cargado de dolor. Arfuch (2018) habla de un lenguaje fuera de edad en relacién con el
modo en que la infancia puede verse abrumada por exigencias imposibles de transitar o
responder. Y alli una pregunta nos interpela: ;Qué puede hacer un nino que se convierte
en testigo de la muerte? ;Qué hace la infancia con el asesinato descarnado de la infancia?
<Cbémo se tramita la muerte de dos amigos del barrio? La elaboracién narrativa de memo-
rias traumdticas, como la realizacién de “actos autobiograficos” (Smith-Watson, 2001 en
Arfuch, 2018), sefiala la autora, permiten afrontar los riesgos del lenguaje, el duelo hecho
palabra. Y es ahi donde un gesto minimo se vuelve crucial: el recuerdo de un nino —testigo
del asesinato de dos amigos del barrio— puede transitarse, quizds, a partir de un detalle:
“Habiamos ido todos a buscar golosinas desparramadas por todos lados” narraba uno de
los estudiantes. Importa menos la veracidad del relato (si ese tren de carga transportaba
dulces, comida u otro tipo de mercaderia) que el modo en que ese recuerdo apela a algo
que lo vuelva factible, que algo de la vida (de un nifo) aparezca en una escena de muerte.

grupo de vecinos del barrio La Carcova de San Martin que se habia acercado a un tren descarrilado
por el mal estado de las vias. Producto de esa represién fueron asesinados dos jévenes y uno resulté
gravemente herido.
5  Esa misma narracion es la que se usé posteriormente como voz en off para articular el cortometraje.
6 Los nombres de los estudiantes utilizados aqui han sido modificados para preservar su identidad.
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Cada uno tenfa una versién de la historia y, al mismo tiempo, ese acontecimiento era de
muchos. Los relatos se fueron fusionando, dejaron de ser de cada uno para ser un relato
colectivo. Y querian hablar de la muerte, pero, también, de la vida. O del modo en que
la muerte es vivida. Y de repente el relato se volvié indiferenciado.

Es interesante advertir cémo esa historia, en aquel momento levantada por la prensa
como un “caso policial” —con repercusién en distintos medios de comunicacién— pasa
a ser enunciada de otro modo: no se trata ya del “asesinato de dos sujetos en un barrio
pobre”. Se trata de la muerte de dos amigos a quienes mata —una vez més— la Policia. La
noticia narrada en primera persona deviene historia vivida, enunciada por un Yo/Nosotros
que se funden en una palabra comtn y compartida. Una historia vivida y sentida: “Y el
otro que estaba ahi, salié herido en el pecho y se tapé la herida con mi remera” y allf la
historia vuelve sobre él como testigo y a la vez como narrador.

Nuevamente experiencia y obra. No hay modo de escindir los términos. Es la
experiencia, ese proceso de construccién de un decir, lo que produce la obra y la obra su
cristalizacion. Se trata de producir un relato y enunciarlo en una propuesta que apunta a
la produccidén creativa pero, sobre todo, a la posibilidad de construir un espacio escolar
capaz de habilitar enunciaciones propias y colectivas. Habilitar una experiencia que nos
permita pensar de otro modo, un proceso de desubjetivacién (Foucault, en Trombadori,
2010). Se trata de historias singulares que, a través de la narracion, se transforman en
la historia de todos. Este asunto vivido en primera persona se convierte en una apuesta
politica y colectiva en el momento en que se presenta como sujeto de derecho y de re-
conocimiento (Butler, 2006). En este sentido, siguiendo a Ranci¢re (2010), la politica
presente o inherente al arte consiste en la (re)elaboracién del mundo sensible del ano-
nimato de esas experiencias silenciadas a la posibilidad de la escucha, de un otro, de un
“nosotros politico”.

Las obras de los estudiantes nos proporcionan herramientas para comprender las
historias del barrio en los que viven. Asimismo, las historias favorecen el andlisis critico
al retomar la experiencia vivida en momentos de discusién posteriores a la realizacién, el
visionado y la reflexion grupal. En este sentido, entendemos que estas historias ofrecen
una mirada otra que tensiona los relatos producidos, con frecuencia, por los medios de
comunicacion y corroen las miradas que se organizan a partir de binarismos para devenir
acontecimiento politico. ;Cémo construir un relato estético que no estetice la pobreza o
haga de ella una obra desprovista de toda densidad? La clave es, tal vez, potenciar la mirada
corrosiva e irreverente que los jévenes ponen en juego, aquella que se hace tinica en los
pliegues, en las tensiones e, incluso, en las contradicciones. Las imdgenes nos permiten
algo diferente a las palabras, pero también, a veces, se cruzan con ellas: hacen algo, crean
realidades, las transforman, también crean conflictos. Los estudiantes, por medio de las
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imdgenes, se posicionan en la historia, indagan, piensan y hacen hablar a sus vidas de un
modo en que la cdmara, el ldpiz o el pincel procura devolver esa oportunidad de palabra
ubicando al Yo en el mundo (Grinberg y Dafunchio, 2016).

La tarea de narrar y construir historias a partir de imdgenes y a través de ellas
propone una experiencia distinta, un tiempo diferente, que dinamiza a la escuela en
tanto espacio de lo comdn (Abdlsamo y Grinberg, 2016), de encuentro con otros,
con lo otro, que nunca es del todo ajeno y nunca es sélo propio. Podemos decir que
los talleres de produccién audiovisual operan en esa delgada linea que articula la
transmisién y la pervivencia (Belting, 2007). Sus productos, las producciones/
obras de los estudiantes son, en buena medida, aquello que busca intencionalmen-
te usar a las imdgenes como forma de registrar sus vidas y sus historias pero son,
también, modos de hacer pervivir otras formas de representacién que, como sefiala
Richard (2006) desorganizan los pactos que controlan el uso social de las imdgenes.
Si, como sostiene Deleuze (1987), el arte es lo Gnico que resiste a la muerte, estas
producciones son la expresién de esa fuerza que busca resistir al silencio y al paso del
tiempo para crear y decir con otros cosas que “tenfamos ocultas y cosas que nosotros no
sabfamos que podiamos dar” como plantea un estudiante. Y es expresién de esa memoria
que busca el modo de volver sobre el presente muchas veces como “desahogo” tal como
sugiere otro estudiante. Un decir que emerge una vez, como descarga, para “contarle algo
al mundo”, aquello que reverbera en esa memoria colectiva.

Conclusiones

Recorre este trabajo la pregunta acerca de la potencia del relato (en imdgenes y sonidos)
en la escuela por medio de la produccién audiovisual, que permite, a través de ellos recu-
perar las experiencias de los estudiantes, de repensar los marcos en que esas experiencias,
por medio de una obra, se vuelvan colectivas, hacerlas inteligibles, conceptualizarlas,
elevarlas a tal punto del pensamiento que permita ponerlas en definitiva en la historia,
en su propia historia.

Experiencia y obra, tal como decfamos, permite producir un relato y enunciarlo
en una propuesta que apunta a la produccién creativa, pero, sobre todo, a la posibilidad
de construir un espacio escolar capaz de habilitar enunciaciones, propias y colectivas.

Se trata de historias singulares que, a través de la narracidn, se transforman en la
historia de todos.

Construir producciones audiovisuales junto a otros, en un espacio escolar, en un
espacio de taller, que permite poner en pensamiento aquello que acontece en el mundo, y
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los muchos mundos que hay en ellos, propone ciertas dindmicas que nos interesa resaltar
que difieren con el trabajo cldsico de investigacién que tensa o dispone su realizacién de
otro modo. Un modo otro de pensar la escuela, un modo otro de pensar(se) en la inves-
tigacién y un modo otro de producir imdgenes desde la propia experiencia y que vuelven
esa experiencia individual en acto colectivo, un espacio de fuga.

Referencias

Ahmed, S. (2006). Orientations: Toward a Queer Phenomenology. GLQ: A Journal of Lesbian
and Gay Studies, (12/4), 543-574.

Arfuch, L. (2006). Las subjetividades en la era de la imagen: de la responsabilidad de la mirada en
Educar la mirada: politicas y pedagogias de la imagen. En 1. Dussel y D. Gutiérrez (Comp). -
la ed. Buenos Aires: Manantial.

Arfuch, L. (2018). La vida narrada. Cérdoba: Eduvim.

Armella, J., Grinberg, S. y Langer, E. (2016). Imdgenes para (des)armar. Una experiencia audiovisual
con estudiantes en contextos de pobreza urbana. En XII Congreso Espafol de Sociologia
Grandes transformaciones sociales, nuevos desafios para la Sociologia. Gijén, Espafia.
Recuperado de: http://www.fes-sociologia.com/imagenes-para-desarmar-una-experiencia-
audiovisual-con-estudiantes/congress-papers/3627/

Belting, H. (2007). Antropologia de la imagen. Espana: Katz.

Barthes, R. (1989). La cdmara licida. Nota sobre la fotografia. Barcelona: Paidds.

Butler, J. (2006). Vida precaria. El poder del duelo y la violencia. Buenos Aires: Paidés,

Carpentieri, Y., Dafunchio, S. Machado, M. y Langer. E. (2015). Producir saberes desde la
experiencia de un taller audiovisual en una escuela secundaria en contexto de pobreza urbana.
Novedades Educativas, 27-32.

Curutchet, G., Grinberg, S. y Gutiérrez, R. (2012). Degradacién ambiental y periferia urbana:
un estudio transdisciplinario sobre la contaminacién en la regién metropolitana de Buenos
Aires. Revista Ambiente ¢& Sociedad. XV (2), 173-194.

Deleuze, G. (1987). ;Qué es el acto de creacién? Conferencia en la FEMIS. Escuela superior de
oficios de imagen y sonido. Recuperado de https://www.youtube.com/watch?v=dXOzcexu7Ks

Deleuze, G. (2009). Deseo y placer. En Foucault, M. (2009). E{ Yo minimalista y otras conversaciones.
Buenos Aires: La marca Editora.

Didi-Huberman, G. (2008). Cuando las imdgenes toman posicion. El ojo de la historia. Tomo 1.
Espafa: Antonio Machado.

Foucault, M. (2000). Defender la sociedad. Buenos Aires: Fondo de Cultura Econémica.

Grinberg, S. (2012). Escuela, produccién audiovisual y subjetivacién en contextos de extrema
pobreza urbana. Notas de banalidad cotidiana. Polifonias, 1, 75-94.

Experiencia y obra. La produccién artistica como linea de fuga

Grinberg, S., Dafunchio, S. y Mantifidn, M. (2013). Biopolitica y ambiente en cuestién. Los
lugares de la basura. Horizontes Socioldgicos. AAS. 1(1), 120-147.

Grinberg, S., Gutiérrez, E, y Martifidn, M. (2012). La comunidad fragmentada: gubernamentalidad
y empoderamiento en territorios urbanos hiperdegradados. Revista Espacios nueva serie, (7),

154-172.

Grinberg, S. y Dafunchio, S. (2016). Screaming Silences Subjects and photographs in schools in
contexts of extreme urban poverty and environmental decay. En David Cole, C. Woodrow.
(Ed). Dimensions in Globalisation and Education, (pp. 77-88). Nueva York: Springer.

Grinberg, S. y Dafunchio, S. et al. (2013) Biopolitica y ambiente en cuestién. Los lugares de la
basura. Horizontes Socioldgicos, 1(1), 120-147.

Hickey-Moody, A. (2017). Arts practice as method, urban spaces and intraactive faiths. International
Journal of Inclusive Education, 1083-1096.

Hickey-Moody, A. (2016). A Femifesta for Posthuman Art Education: Visions and Becomings.
In: Taylor, C.; Hughes, C. (eds.). Posthuman Research Practices in Education, (pp. 258-266).
UK: Palgrave Macmillan.

Larrosa, J. (1995). Escuela, poder y subjetivacién. Madrid: La Piqueta.
Larrosa, J. y Skliar, C. (2005). Entre pedagogia y literatura. Argentina: Mino y D4vila.

Massumi, B. (2002). Parables for the Virtual: Movement, Affect, Sensation. Durham, NC: Duke
University Press Books.

Nietzsche, F. (1997). Asi hablé Zaratustra. Barcelona: Altaya.
Pink, S. (2009). Doing sensory ethnography. Cambridge: SAGE Publications.
Ranciére, J. (2010). E! espectador emancipado. Buenos Aires: Manantial.

Richard, N. (2006). Estudios visuales y politicas de la mirada. En Dussel, I. y Gutiérrez, D.
(comp.). Educar la mirada. Politicas y pedagogia de la imagen (pp. 97-112). Buenos Aires:
Manantial/Flacso.

Skliar, C., y Larrosa, J. (Eds). (2009). Experiencia y alteridad en educacion. Rosario: Homo Sapiens.

Trombadori, D. (2010). Conversaciones con Foucault, pensamientos, obras, omisiones del
iltimo maitre-apenser. Buenos Aires: Amorrortu.

Youdell, D. y Kenway, J. (2011). The emotional geographies of education: Beginning a conversation
Emotion. Space and Societe, 4(3), 131-200.


http://www.fes-sociologia.com/imagenes-para-desarmar-una-experiencia-audiovisual-con-estudiantes/congress-papers/3627/
http://www.fes-sociologia.com/imagenes-para-desarmar-una-experiencia-audiovisual-con-estudiantes/congress-papers/3627/
https://www.youtube.com/watch?v=dXOzcexu7Ks
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1755458611000454




Obra: Credulidad

Técnica: Acrilico sobre lienzo

Cuentos pintados para nifios y Cuentos
morales para nifios formales: ;intencion

educativa o intencion editorial?!
N

Oscar Hincapié Grisales
Universidad Pontificia Bolivariana

Introduccion

En 1867 y en la ciudad de Nueva York, la empresa editorial D. Appleton and Company
publicé por primera vez en idioma espafiol una serie de pequenas obras literarias titulada
Cuentos pintados para ninos. Dos anos después y en el mismo lugar, la Appleton presentd
una segunda coleccién: Cuentos morales para nifios formales. De la primera serie (a partir
de ahora Cuentos pintados), un nimero indefinido de colombianos atn recuerda apartes
de La pobre viejecita, Simdn el bobito, El renacuajo paseador, El gato bandido, entre otros.
De los Cuentos morales para nifios formales (a partir de ahora Cuentos morales), quizd menos
conocidos por el publico del siglo XXI, todavia hay quien rememora titulos como 77z
pasitrote, Juan matachin, Mirringa Mirronga 'y Dorna Pinfaga.

Pocas personas, sin embargo, han visto en la actualidad una edicién principe de
estas obras literarias. Tampoco hay documentos que presenten, de manera precisa, cémo
fueron editadas originalmente, o cudl fue el impacto que, a lo largo de los afos, han causado
en el publico colombiano. Estas inquietudes condujeron a una bisqueda cuyo resultado
se refleja en el presente capitulo. La escritura estuvo alentada por un doble aniversario:
En el 2019, los Cuentos pintados cumplen ciento cincuenta y tres anos de existencia; los
Cuentos morales, ciento cincuenta.

¢Por qué, a pesar del tiempo, estos cuentos atin permanecen en la memoria colectiva?
¢Por qué siguen siendo objeto de estudio en escuelas y colegios de Colombia? ;Qué tipo
de variantes han sufrido desde su edicién principe? ;Han dialogado estas obras literarias
con otros registros simbdlicos? ;Fue Rafael Pombo su autor original? Para responder a

1 Este capitulo es un producto de investigacién adscrito al proyecto Didéctica de las lenguas clésicas:
aprendizaje y ensefianza en la formacidn universitaria, radicado: 137C-05/18-42, de la linea Lengua,
Cultura y Literatura del Grupo de Investigacién Lengua y Cultura de la Escuela de Educacién y Peda-
gogia de la Universidad Pontificia Bolivariana.
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estas preguntas fue necesario rastrear documentos inéditos, fuentes primarias y ediciones
descatalogadas de los Cuentos pintadosy los Cuentos morales. El material hallado se analizé
a partir de la sociologia literaria, la teorfa de la recepcién y algunos conceptos relacionados
con el diseno de libros infantiles.

El objetivo de este capitulo consiste en brindar reflexiones (diacrénicas y editoriales)
a los investigadores de la literatura colombiana y a quienes buscan ampliar el concepto
de didlogo con obras literarias para nifios (Alvarez e Hincapié, 2015, p. 8), asi como a
los profesores que aun utilizan los Cuentos pintados y los Cuentos morales en sus procesos
de ensefianza. A estos docentes se dirigieron Teresa Colomer y Graciela Montes cuando
senalaron que la génesis de varios conflictos entre la literatura y la educacién se debe a
que algunos profesores suelen leer a los estudiantes cualquier texto literario sin haber
reflexionado, previamente, sobre su contenido y finalidad (Jiménez y Gordo, 2014, pp.
156-157). Estas palabras sugieren que el docente debe ser, ante todo, un gran lector de
literatura y que los textos leidos en el aula, especialmente cuando se trata de clases con
nifos, no deben ser seleccionados por el azar sino por el mismo profesor. Cabe aqui una
reflexién de Colomer, citada por Jiménez y Gordo (2014):

Valdria la pena respondernos esta pregunta: ;Qué buscamos como docentes y como
sociedad cuando elegimos textos para nifios (as)? Tal vez reflexionando sobre ello,
empezaremos a aguzar la mirada y a entender que no cualquier cosa es valida como
lectura en los primeros afios, debemos plantear en nuestras bisquedas acerca de qué
elegir, para quiénes, cémo difundirlo y en qué espacios. (p. 155)

Ante este panorama, el presente capitulo explora las intenciones literarias, edito-
riales y comerciales que tuvo la empresa editorial Appleton cuando publicé, por primera
vez, los Cuentos pintados y los Cuentos morales. También reflexiona acerca del impacto de
estas obras en la sociedad colombiana.

Comercio, memoria y conciencia nacional

El nombre del escritor Rafael Pombo (Bogotd, 1833-1912) estd asociado a dos colecciones
de cuentos infantiles de amplio reconocimiento en Colombia: los Cuentos pintados (1867)
y los Cuentos morales (1869). A principios del siglo XX estos eran tan apreciados que el
Gobierno colombiano decidié publicarlos en una edicién oficial, por lo que decreté la
Ley 87 del 16 de noviembre del 1912 (Molina, 2007, p. 74). Bajo la tutela del exministro
de educacién Antonio Gémez Restrepo (Bogotd, 1869-1947) y el sello editorial de la
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Imprenta Nacional de Colombia, este proyecto se materializé en 1916 en un volumen
titulado Fdbulas y verdades.

De acuerdo con el indice de esta publicacién, la serie de los Cuentos pintados contiene
siete titulos: £/ pardillo, El renacuajo paseador, Simén el bobito, Pastorcita, Juan Chunguero,
La pobre viejecita 'y El gato bandido. La edicién oficial también sehala que el corpus de los
Cuentos morales estd constituido por veintid6s textos: 77a Pasitrote, Juan Matachin, Perico
Zanquituerto, Juaco el ballenero, Arrullo, El paseo, El Rey Chumbipe, Un sarao pericante,
Mirringa Mirronga, El rey borrico, Un banquete de chupete, El conejo aventurero, Chanchito,
La ovejita de Ada, El perro de Enrique, Las flores, El asno de Federico, Maria y Mariano,
Funo y Furanio, El cenador, La muneca de Emma 'y Dona Pdnfaga.

Desde su primera edicidn, tanto los Cuentos pintados como los Cuentos morales
tuvieron en Latinoamérica una enorme recepcién comercial. Un apunte del profesor
y critico literario Jacques Dubois (Liege, 1933) permite entender el auge mercantil de
estas obras literarias. Dice Dubois (2014), apoyado en Pierre Bourdieu, que el apogeo
de la clase burguesa a mediados del siglo XIX permitié el surgimiento de “un publico de
consumidores virtual y socialmente mds heterogéneo” (p. 31). El variado publico al que se
refiere Dubois incluye un nuevo grupo de lectores compuesto, principalmente, por mu-
jeres, nifas y ninos latinoamericanos a quienes el sistema educativo (u otras instancias de
formaci6n) ensend a leer. Para suplir esta nueva demanda, varias empresas estadounidenses
del siglo XIX produjeron textos infantiles en idioma espanol. Los Cuentos pintados y los
Cuentos morales fueron editados por una de esas empresas: la D. Appleton and Company.

La primera edicién de estos cuentos coincidid, entonces, con el surgimiento de
un nuevo grupo de consumidores de obras literarias: los nifios y las nifias de habla his-
pana que hubieran recibido pautas de lectura y que fueran miembros de una familia con
solvencia econdmica. La recepcién comercial por parte del publico infantil no fue, sin
embargo, la cualidad predominante de los Cuentos pintados y los Cuentos morales. Los
unos y los otros se caracterizaron principalmente por ser obras cuyas imdgenes y ritmos
eran de fdcil recordacién y por haber sido incorporados con bastante éxito en el sistema
escolar, especialmente en el sistema educativo colombiano. Aun hoy, ciento cincuenta
afos después de su primera edicién, algunos Cuentos pintados siguen siendo objeto de
ensefianza en escuelas y colegios (Jiménez y Gordo, 2014) (Guancha, 2015).

Cabe anotar que estas narraciones ingresaron al mundo de la educacién porque
algunos agentes sociales (como el Partido Conservador Colombiano, la Iglesia Catélica,
la antigua Secretaria de Educacién Nacional de Colombia, los editores del periédico La
Escuela Normal, algunas editoriales de textos escolares, entre otros) las involucraron en lo
que el citado Dubois (2014) denomina “instancias de consagracién y difusion” (p. 31).
Una de esas instancias fue la escuela, entendida no como un espacio fisico sino como
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“uno de los lugares centrales en donde las sociedades modernas reproducen sus valores
culturales candnicos” (Schaeffer, 2013, p. 42). Esto quiere decir que la presencia de los
Cuentos pintados y los Cuentos morales en los procesos de ensenanza no fue un producto
del azar; su advenimiento ocurrié, mds bien, porque los citados sectores de la sociedad
colombiana —reconocidos por la sociologia de la literatura como mediadores— concibie-
ron e impulsaron la siguiente idea: Estos cuentos, ademds de ser obras de importancia
cultural para Colombia, eran instrumentos que servian para fomentar, a través de su
lectura, determinados valores.

El proyecto social de estos mediadores, al consagrar y difundir los Cuentos pintados
y los Cuentos morales, obtuvo, sin duda, un notable éxito. Ello se nota en el arraigo de estas
obras en la memoria colectiva de los colombianos. Aunque no hay una estadistica que
compruebe dicha fama, existen percepciones que sugieren la alta fijacion de sus estrofas
en la retentiva social. Al respecto, en el articulo “Aporte de Rafael Pombo a la literatura
infantil colombiana”, Robledo (2012) senala que “se han grabado en el recuerdo de ge-
neraciones enteras de colombianos: “Rinrin renacuajo”, “Mirringa Mirronga”, “La Pobre
Viejecita”, “Simén el Bobito”, “Pastorcita”, “El gato bandido”, entre otros” (p. 2). En el
afo 2008, el Ministerio de Educacién Nacional, a través de uno de sus portales, reforzé
la percepcién de Robledo: Tomando como referencia un articulo de la revista Cambio,
que fue publicado el 30 de julio del 2008, el ente gubernamental sefialé que “No hay
nifio en Colombia al que no le hayan leido o que no haya recitado La pobre viejecita o
Mirringa Mirronga” (Ministerio de Educacién Nacional).

El escritor Fernando Vallejo (Medellin, 1942) igualmente sugiere un nexo, si bien
en el plano de la autoficcidn, entre estos cuentos y la memoria infantil. En uno de sus
textos, concretamente en E/ cuervo blanco (2012), este escritor relaciona el aprendizaje
de uno de los Cuentos pintados con el instante en que el narrador de esta obra era un
nifio que empezaba a interesarse por la literatura lirica colombiana®. En E/ cuervo blanco,
que por cierto explora la vida del lingiiista Rufino José Cuervo (Bogotd, 1844 - Paris,
1911), el narrador sefiala que, desde pequefio, los versos de E/ renacuajo paseador lo han
acompafiado: “El hijo de Rana, Rin Rin Renacuajo/ Salié esta manana muy tieso y muy
majo...” (p. 75). Estos, subraya él, se encuentran en su memoria desde entonces. En
este episodio, el narrador —que es un personaje de ficcién creado por el propio Fernando

2 Elinterés del escritor Fernando Vallejo por la literatura lirica colombiana se observa en dos de sus obras
biogréficas: Barba-Jacob, el mensajero (1984), en que se preocupa por la obra poética de Porfirio Barba
Jacob (Santa Rosa de Osos, 1883 - Ciudad de México, 1942); y Almas en pena, chapolas negras (1995),
en la que estudia a José Asuncién Silva (Bogotd, 1865 - Bogotd, 1896).
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Vallejo (Hincapié, 2018)— demuestra cémo uno de los Cuentos pintados puede relacio-
narse, mediante una téctica autoficcional, con una de las etapas de su proceso formativo;
asimismo demuestra que este cuento ha permanecido en su memoria por un tiempo
prolongado. En otras palabras, E/ renacuajo paseador ha quedado impreso en el recuerdo
de un personaje literario: el narrador de E/ cuervo blanco. Este es un caso en que la ficcion
rememora a la misma ficcién.

Estos cuentos han perdurado en la memoria colectiva y han vivido en un imaginario
en el que la conciencia nacional de los colombianos pareciera tomar forma a partir de
su lectura y aprendizaje. Tal consideracién, ubicada mds en el parecer de los lectores que
en la naturaleza formal de estos cuentos, ha sido subrayada en Colombia una y otra vez
desde el siglo XIX. En época reciente, el escritor Darfo Jaramillo Agudelo (2013) (Santa
Rosa de Osos, 1947), fiel a esta apreciacion, sehala que Rafael Pombo ha perdurado “por
generaciones y generaciones como el autor de unos poemas que son parte del bautismo
de ser un nino colombiano” (p. 23); y agrega que las obras de Pombo asociadas direc-
tamente con la fundacién del sujeto infantil son: £/ renacuajo paseador, Simén el bobito
y Doria Pdnfaga o El sanalotodo. Segin Jaramillo, la dimensién lirica de estas obras es
superior a su dimensién narrativa, por eso él no las llama cuentos sino poemas. Desde
tal perspectiva, la lirica infantil de Rafael Pombo, conformada por los Cuentos pintados
y los Cuentos morales, podria ser percibida como un documento de iniciacién para las
nifias y los ninos colombianos. Lo anterior sugiere que Dario Jaramillo Agudelo es otro
de los agentes mediadores que ha difundido y consagrado estos cuentos en Colombia.

Jaramillo no es el tinico escritor que ha subrayado el impacto socioldgico de estos
cuentos. En 1947, es decir, ochenta afios después de la primera edicién de los Cuentos
pintadosy setentay ocho de la de los Cuentos morales, el educador Pbro. José Ortega Torres
(Bogotd, 1908 - Cartagena, 1986) escribié una nota en la que defiende el valor cultural
de estos cuentos. En su comentario sefial6 cémo la aparicién de unos nuevos productos
culturales de consumo masivo amenazaba el protagonismo de los Cuentos pintados y los
Cuentos morales. También afirmaba que estos y aquellos habian sido “desalojados de las
mentes infantiles para dar lugar a [...] insulsas tiras cémicas de los periédicos, con que se
trata hoy de regocijar a los pequenuelos, sin dejarles leccién util alguna” (1947, p. 296).
Estas palabras demuestran, en primer lugar, que José Ortega Torres es otro de los citados
mediadores y, en segundo lugar, que las “instancias de consagracién y difusién”, de las que
habla Dubois, lograron que una parte de la sociedad colombiana concibiera estos cuentos
como obras aleccionadoras y ttiles, asimismo como documentos cuya divulgacién evita
el posicionamiento de textos poco edificantes y de consumo masivo, como, por ejemplo,
las tiras cémicas de los periddicos.
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La primera edicion

Respecto a su primera edicién, tanto los Cuentos pintados como los Cuentos morales
aparecieron en folletines que inclufan una breve narracién (a veces en verso, a veces en
prosa) y varias ilustraciones alusivas a los episodios narrados. De la disposicion editorial de
cada folleto se infiere lo siguiente: la correspondencia entre el texto escrito y la ilustracién
(ver imdgenes 1 y 2)° facilitaba los procesos de comprensién lectora. En otras palabras,
los ninos que estuvieran aprendiendo a leer podian descifrar el contenido del escrito
mediante la simple observacién de las ldminas. La unién ordenada y coherente de estos
dos registros (letra e imagen) sugiere que la primera edicién de los Cuentos pintados y los
Cuentos morales fue concebida como un instrumento alfabetizador.

Imagen 1 Imagen 2

Fuente: Appleton and Co. (1867) Fuente: Appleton and Co. (1867)

3 Primeras pdginas de la edicién principe del cuento pintado Simdn el bobito (1867). Estas ilustraciones
fueron disefiadas con una técnica xilografica carente de finura, el wood cut. Por este motivo, los trazos
de las siluetas exhiben cierta rusticidad. No obstante, se observa que el ilustrador intenté mostrar
algunos detalles como la base del cajén en que el pastelero guarda la reposteria, asi como los rostros
de los dos personajes y el balde de mamd Leonor. Estos pormenores hacen prever la pronta aparicién
de una nueva téenica, el wood engraving, que fue utilizada para ilustrar los Cuentos morales en 1869.
Fotograffas tomadas por Oscar Hincapié Grisales.
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El didlogo entre la escritura y la ilustracién también pone en evidencia la partici-
pacién de un grupo de profesionales en las distintas fases del proceso editorial de estos
cuentos. El poeta colombiano Rafael Pombo, sin ninguna duda, hizo parte de este colec-
tivo, y lo hizo de varias formas: primero, buscando y seleccionando cuentos infantiles de
la tradicién britdnica; segundo, traduciendo dichos cuentos al idioma espanol; y, tercero,
adaptando los mismos a la ritmica de la cldsica versificacion castellana. Del disefio editorial
y de las ilustraciones se encargaron otras personas.

Un confuso Copyright

A los doce anos de haber sido publicados por vez primera, Rafael Pombo no solo divulgd
en su pais natal, Colombia, la existencia de estos dos conjuntos de narraciones infantiles,
sino que, ademds, revel¢ detalles sobre su génesis. En un articulo de agosto de 1879, regis-
trado en el nimero XIII, volumen III, de una publicacién mensual llamada £/ repertorio
colombiano, el propio escritor resend los Cuentos pintados 'y los Cuentos morales y advirtié
lo siguiente: “de los libros para nifios de la casa de Appleton [...] no son escritos por mi
sino los doce cuadernos titulados Cuentos pintados, y los doce mds grandes titulados
Cuentos morales para nifios formales” (p. 136).

Notese que, en esta glosa, el poeta colombiano no se adjudica el copyright o la
autorfa original de los cuentos. Pombo, mds bien, estd indicando cudl fue su verdadera
funcién en el proceso editorial de los mismos. En este caso, la expresién “son escritos
por mi” se refiere, en realidad, a una labor exclusiva de traduccién y adaptacién, no de
creacién. Cabe indicar que el investigador colombiano Orjuela (1965) ya habia sefialado
lo mismo en su libro Biografia y bibliografia de Rafael Pombo. En dicha obra, Orjuela dice
claramente que el bardo bogotano “escribe y adapta al espafiol [...] cuentos que publica
la casa Appleton de Nueva York” (p. 63).

Respecto al origen de los Cuentos pintados y los Cuentos morales, varios criticos
colombianos, desde principios del siglo XX, han advertido sin rodeos que Rafael Pombo
no fue quien los inventd, sino quien los tradujo del inglés y los adapté al espafiol con
profesionalismo y soltura. Uno de los primeros en hacerlo fue el diplomatico conservador y
exministro de educacién nacional Antonio Gémez Restrepo. En una nota titulada “Estudio
preliminar”, que aparece al comienzo del primer tomo de una serie de dos voltimenes que
lleva por nombre Poesias de Rafael Pombo, Gémez (1916) senalé lo siguiente:

La idea de esos cuentos no es invencién de Pombo; segtin confesidn propia, la tomé
de fuente extrana, creo que de originales ingleses. Pero la adaptacion fue de tal clase,
que les dio nueva vida y se los apropié por derecho de conquista (p. XXX).
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Goémez (1946) repitié este juicio en el cuarto volumen de su Historia de la litera-
tura colombiana: “La idea de esos cuentos no es invencién de Pombo, segtin confesién
propia: la tomé de fuente extrafa, de originales ingleses” (p. 150). Para construir esta
afirmacién, el exministro tuvo en cuenta dos fuentes: la primera corresponde a lo que el
mismo Rafael Pombo pudo haberle indicado en una “confesién propia”. En este punto
cabe sefalar la complicidad que hubo entre los dos. Gémez, de hecho, fue “el albacea
de la mortuoria de Pombo, por honrosa designacién testamentaria de éste, hecha pocas
horas antes de su fallecimieto” (Gémez, 1916, p. III). Por tal motivo, el exministro pudo
“recoger todos los papeles esparcidos en las habitaciones del poeta, entre la balumba de
toda clase de objetos” (Gémez, 1946, p. 118). La segunda fuente es un documento que
el propio Antonio Gémez Restrepo tenfa en su biblioteca personal, que fue donada por
su esposa, Lola Casas, a la Academia Colombiana de la Lengua. Se trata de un articulo
titulado “Libro de lectura para la escuela y el hogar” que aparecié de forma anénima en un
periédico de la ciudad de Nueva York conocido como E/ Mundo Nuevo (ver imagen 3)%.

Imagen 3

Fuente: El Mundo Nuevo (s.f.)

4 Periédico neoyorquino del siglo XIX. En la linea nimero quince de la primera columna, el articulista
resena los Cuentos pintados y los Cuentos morales. Fotografia tomada por Oscar Hincapié Grisales.
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Esta publicacién bisemanal, dirigida por el poeta cubano Enrique Pineyro (1839-
1911), vio la luz publica entre 1871 y 1875. Luego de esta tltima fecha, el periédico
“pasé a llamarse La Ameérica llustrada” (Silva, 2006, p. 192). Durante los cuatro afos
de su existencia, Pifieyro se propuso hacer del periédico un espacio para “la creacién de
lazos entre las naciones hispanoamericanas por medios culturales” (p. 193). Fiel a este
principio, el primer pérrafo del articulo empieza a construir enlaces entre una comunidad
internacional de lectores a partir de un objeto comun de lectura, los Cuentos pintados y
los Cuentos morales: ... corren en Cuba y en la América del Sur, entre padres y nifos,
unas dos colecciones en verso que él [Pombo] adapté (los subrayados son nuestros) al
espafiol transformdndolos a su manera y sin darles su nombre” (E/ Nuevo Mundo). Esta
nota propone que, desde el siglo XIX, ya rondaba en el continente americano de habla
hispana la noticia segtin la cual Rafael Pombo no fue el inventor sino, mds bien, el adap-
tador al idioma espanol de los mencionados cuentos.

El citado Orjuela ratificé esta informacién en varias oportunidades. En su tesis
doctoral, Rafael Pombo, vida y obras, presentada en 1960 a la Universidad de Kansas, dijo
que Pombo logré “adaptar anénimamente al espanol algunos cuentos para la casa editorial
Appleton de Nueva York” (p. 191). Luego, en 1965, se refiri6 a estas mismas obras como
un producto muy bien logrado de adaptacién al idioma espafol, trabajo por el cual reci-
bié “elogios de la critica” y aumenté6 su fama “en todos los paises de habla hispana” (pp.
63-64). M4s adelante, Orjuela (1975) menciona la dificil situacién econémica por la que
pasé el poeta bogotano durante sus tltimos anos en los Estados Unidos de América. Dice
que esta circunstancia fue la que llevé a Pombo “a trabajar como traductor de la Casa
Appleton de Nueva York”. Y concluye: “Para esta firma editorial escribié6 el colombiano
las adaptaciones de sus célebres cuentos para ninos” (p. 241).

El historiador Jorge Orlando Melo también exploré la génesis de estas narraciones
breves. En sus pesquisas, sin embargo, solo hall6 algunas pistas referidas al origen de los
Cuentos pintados, no al de los morales. En su pdgina web, Colombia es un tema, hay un
articulo publicado originalmente en febrero del afio 2012 con el titulo “Cuatro poemas
infantiles de Rafael Pombo y sus originales ingleses: Simén el bobito, El gato bandido. El
renacuajo paseador y Pastorcita’. En este documento, Melo se apoya en Orjuela para sus-
tentar la siguiente idea: Pombo “escribe y adapta [...] cuentos que edita la casa Appleton
de Nueva York” (2012). Unas lineas después, el historiador sefiala que el poeta colombiano
“fue extraordinariamente exitoso en la invencién de versos para nifios, y que tomd su tarea
de traductor y adaptador con una gran libertad, lo que le permitié ser muy creativo” (2012).
Como se puede apreciar, Melo también utilizé las palabras “adapta” y “adaptador”.

Antes que Héctor Orjuela y Jorge Orlando Melo resefiaran estos cuentos como
adaptaciones hechas por Rafael Pombo, un renombrado critico literario habia advertido
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lo mismo en un importante medio de comunicacién. El 13 de junio de 1941, en un
articulo publicado en el periédico £/ Tiempo de la ciudad de Bogotd, Baldomero Sanin
Cano (Rionegro, 1861 - Bogotd, 1957) indicé el error en que estaban incurriendo algu-
nos lectores al atribuir a Rafael Pombo la autoria original de los Cuentos pintados y los
Cuentos morales. Sanin (1989), en aquella época, noté que la fama continental del poeta
bogotano estaba “cimentada en sus cuentos rimados para ninos” (p. 302). Asi que, para
frenar el equivoco entre el publico latinoamericano y colombiano, advirtié lo siguiente:
“los admiradores de esta obra o muchos de ellos, olvidan que en lo sustancial, es decir, el
contenido, no es de Pombo” (p. 302).

Rafael Pombo ;un fraude colombiano?

De acuerdo con el acdpite anterior, los Cuentos pintados y los Cuentos morales no fueron
inventados por Rafael Pombo. Como sefala Orjuela, dichas obras son “adaptaciones al
espafiol de rimas y melodias popularisimas entre los nifios de habla inglesa y a los cuales
se da el nombre de The Mother Goose’s Melodies” (1960, p. 204; 1975, p. 259). Segtin
Melo, los Cuentos pintados “provienen de las colecciones de poesia anénima y popular
conocidas como Nursery Rhymes o Mother Goose Rhymes (Rimas de la Madre Oca)
y que se fueron inventando desde la Edad Media hasta fines del siglo XVIII en Gran
Bretana” (2012).

A pesar de estas precisiones, expuestas en los siglos XIX, XX y XXI por un periédico
neoyorkino (E/ Mundo Nuevo), por un ministro de educacién nacional (Antonio Gémez
Restrepo), por un miembro de la Academia Colombiana de la Lengua (Héctor Orjuela),
por un reconocido historiador (Jorge Orlando Melo) y por un prestigioso critico litera-
rio (Baldomero Sanin Cano), todavia hay en Colombia quienes se estremecen y entran
en cblera cuando escuchan que Rafael Pombo no fue el escritor original de los Cuentos
pintados y los Cuentos morales, sino, mds bien, quien los tradujo del inglés y luego los
adaptd al idioma espanol.

A partir del ano 2007 y en varios medios de comunicacién, hubo en Colombia
una serie de controversias en torno a una pregunta: ;Rafael Pombo escribi6 realmente
los Cuentos pintados? En un programa de Caracol Radio, emitido el 2 de abril del 2007
a las 10:35 de la manana, varios periodistas manifestaron desazon y tristeza al escuchar,
de boca del caricaturista y columnista Vladdo (Armenia, 1963), que Rafael Pombo no
fue el inventor sino el traductor, del inglés al espanol, de los cuentos Simdn el bobito y El
renacuajo paseador. El director de la emision afirmé que esa noticia acababa de robarle
su nifez; otra de las comunicadoras asegurd que ya no sabia qué decir a sus hijos. A lo
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largo del programa, otros dos periodistas culpaban al sistema educativo de haber ensena-
do incorrectamente la autoria de este par de cuentos, razén por la cual solicitaron a los
maestros informarse bien antes de seguir prolongando este error (Caracol Radio, 2007)°.

El citado programa hizo eco de una nota de Felipe Ortigas que fue publicada en
abril del 2007 en el nimero 19 del periddico Un pasquin. Con el titulo “El hechizo de
Rafael Pombo. Desilusién”, el autor confiesa que, gracias a una bisqueda en Google, se
enterd que el cuento Simdn el bobito no es de Rafael Pombo. Su descubrimiento, catalogado
por él mismo como el hallazgo de “un falso positivo de la literatura colombiana”, le “cayé
como un baldado de agua fria”. La desilusién hizo que el articulista buscara afanosamente
al responsable de este engano:

Ciertamente, el culpable de esta desinformacién no es el célebre poeta, que tradujo y
adaptd la historia de Simén al espafol, sino quienes a lo largo de todos estos afos en
las aulas de clase nos han echado el cuento de que Pombo fue el creador del personaje.
(Ortigas, 2007)°

El 17 de noviembre del afio 2008, el periddico caleno £/ Pais public6 un articulo
de Julio César Londono titulado “{Rin Rin renacuajo es gringo!”. Alli el periodista con-
fiesa lo siguiente:

Leer que El renacuajo paseador, La pobre viejecita, Michin, el gato bandido y Simén
el bobito eran viejas tonadas estadounidenses infantiles que Rafael Pombo habia tra-
ducido del inglés al espafiol por cien délares por encargo de la editorial Appleton en
1854, fue un mazazo en el corazén de mi infancia. (Londofio, 2008)

Este articulo (que, por cierto, presenta datos errados como la fecha en que la
Appleton hizo el encargo al poeta bogotano) concluye diciendo que Rafael Pombo, por
el simple hecho de haber sido el traductor y no el compositor original de estos cuentos,
representa un falso positivo’. Como se puede apreciar, Londono y Ortigas acusan a Ra-
fael Pombo utilizando la misma expresién. Segin ellos, el poeta nacional de Colombia,
coronado como tal en el Teatro Colén en 1905, representa un falso positivo. En este
debate no falt6 quien culpara a las editoriales y a la critica literaria colombiana de haber

5  Este programa radial se encuentra en la siguiente direccion electrénica: http://caracol.com.co/ra-
dio/2007/04/02/audios/1175513100_409735.html

6  Estearticulo puede ser consultado en un archivo de prensa o en linea a través de la siguiente direccién
electrénica: heeps://docplayer.es/92647513-Una-campana-limpia-mision-imposible.html

7 Estearticulo puede ser consultado en un archivo de prensa o en linea a través de la siguiente direccién
electrénica: http://nte-documentos.blogspot.com.co/2008/11/mazazo-pombo-y-rin-rin-renacuajo.html


http://caracol.com.co/radio/2007/04/02/audios/1175513100_409735.html
http://caracol.com.co/radio/2007/04/02/audios/1175513100_409735.html
http://ntc-documentos.blogspot.com.co/2008/11/mazazo-pombo-y-rin-rin-renacuajo.html
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mantenido en secreto el origen de estos cuentos: El 30 de noviembre del afio 2008, José
Maria Baldovi publicé un articulo en el periédico E/ Pais de Cali titulado “Pombo, ;otro
falso positivo?”. En este se acusa a las editoriales y a la critica literaria colombiana por
no haber revelado que los Cuentos pintados son traducciones, en lugar de creaciones ori-
ginales de Rafael Pombo. También aqui se asegura que “el autor pierde estatura después
de esta revelacion™.

Lo que algunos periodistas no han tenido presente son las palabras de Melo (2012)
cuando afirmé que los Cuentos pintados “aunque se apoyen en textos populares ya exis-
tentes, son obras originales y valiosas”. Tampoco han atendido al comentario de Orjuela
(1975) segtin el cual “la originalidad del poeta en esta parte de su obra debe buscarse [...]
en los aspectos que le confieren al género alta calidad artistica y literaria” (p. 263). De
cualquier manera, como subraya este tltimo investigador, “el mismo Pombo se hubiera
sorprendido al enterarse de estas acusaciones pues nunca intenté ocultar que algunas de
sus composiciones infantiles provenifan de popularisimos ritmos y melodias inglesas y
norteamericanas” (p. 277).

Folletos ilustrados

En Biografia y bibliografia de Rafael Pombo, Orjuela (1965) explica, si bien de una manera
muy breve, cémo fue editada, en 1867, la primera serie de cuentos. En una nota de pie
de pdgina dice que la coleccion de los Cuentos pintados estuvo conformada por “doce cua-
dernitos” (p. 64). Diez afios después, Orjuela (1975) reproduce las mismas generalidades:
“la 12 edicién de los Cuentos pintados para ninos consta de doce cuadernos de cuentos
ilustrados” (p. 243). En esta tltima referencia, el investigador agrega un dato que resulta
capital para estudiar los Cuentos pintados, esto es, el cardcter ilustrado de los mismos.
Lo que Orjuela no indicé de forma precisa fueron los detalles tipogréficos que la
Appleton tuvo en cuenta en el momento de imprimir estos cuentos en 1867. En otras
palabras, el investigador no registré que estos “doce cuadernitos” eran, en realidad, doce
folletos que poseian, cada uno, una extensién de doce pdginas y un tamafio de 15,5 cm x
10 cm. Tampoco anoté que el lector podia encontrar en ellos una narracién en verso cuyas
estrofas ocupaban el 40 % de cada pdgina y unas ilustraciones en colores que llenaban el
otro 60 % (Ver imdgenes 1 y 2). Otro dato que no estd en los libros citados es el siguiente:
en la contraportada de cada folleto aparece una publicidad de fondo amarillo y letras
negras. Alli, la Appleton ponia a disposicién del publico otros productos editoriales para

8  Este articulo puede ser consultado en un archivo de prensa o en linea a través de la siguiente direccién
electrénica: htep://historico.elpais.com.co/historico/nov302008/VIVIR/far9.html
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nifios, como: Historias para ninios contadas por mi abuela con bonitas ldminas; Serie nueva
de novelitas para diversion e instruccion de la infancia, iluminadas con hermosas ldminas; y
Muniecas de papel (Ver imagen 4)°.

Por otra parte, en ninguno de los
. Imagen 4
estudios que fueron consultados aparece
la técnica que la Appleton utilizé para
ilustrar la edicién de 1867 de los Cuentos
pintados. Para llenar este vacio, fueron
observadas a través de un microscopio
las ilustraciones de un ejemplar de 1867
que pudo ser hallado para la escritura del
presente capitulo. Este andlisis permitié
concluir que la editorial utilizé un proce-
dimiento xilogréfico llamado wood cut, el
cual consiste en trazar un dibujo sobre un
bloque de madera; luego, con un buril, un
artesano retiraba la porcién de superficie
que no estuviera dibujada, de modo que
la imagen inicial quedara en relieve sobre
el madero. A continuacién se entintaban Fuente: Appleton and Co. (1867)
los resaltes de la superficie y se realizaba
con ellos la impresién sobre un papel. De
esta forma las figuras o siluetas quedaban listas para ser coloreadas (Handn, 2007, p. 63).

En un principio, esta técnica sélo permitié imprimir grabados risticos, como los
que aparecen en la cubierta y en el interior de los folletines que contienen los Cuentos
pintados (Ver imagenes 1y 2). Los grabados mds completos y elegantes surgieron cuando
los artesanos, que buscaban una mayor destreza al momento de tallar la madera, lograron
perfeccionar sus herramientas manuales; también aparecieron cuando las empresas edi-
toriales solicitaron ilustraciones cada vez mds complejas y detalladas, como las de Gustav
Doré (Estrasburgo, 1832 - Paris, 1883) o Thomas Bewick (Cherryburn, 1753 - Gateshead,
1828). La empresa Appleton, en realidad, no invirtié una gran suma de dinero en el
momento de imprimir la edicién principe de los Cuentos pintados; al parecer, sélo hacia
altas inversiones cuando editaba libros ilustrados en inglés.

Esta circunstancia editorial sugiere que la empresa vio a los lectores angloparlan-
tes de Norteamérica como un mercado al que sélo podia llegar con folletines ilustrados
de alta calidad. En cambio, consideré a los lectores hispanoparlantes de Latinoamérica

9 Fotograffa tomada por Oscar Hincapié Grisales.
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como un nicho comercial menos exigente, al que podia ofrecer cuadernillos ilustrados
de poca factura editorial, como, por ejemplo, la edicién principe de los Cuentos pintados.
Esta situacién cambié rdpidamente: Dos anos después, la Appleton utilizé, para la pu-
blicacién de los Cuentos morales, los recursos tipograficos que solia usar para las grandes
producciones infantiles en inglés.

Cabe senalar que en los documentos consultados para escribir este capitulo, el wood
cut no aparece como la técnica usada por la Appleton para ilustrar los Cuentos pintados.
Tal afirmacién, como ya se indicd, surge del examen realizado a un ejemplar de Simdn el
bobito de 1867. Este andlisis permitié concluir lo siguiente: las imdgenes que acompafan
este cuento fueron hechas con siluetas burdas, trazos imperfectos y lineas abundantes,
es decir, con elementos tipicos del wood cut. Las imdgenes de este cuadernillo, que estdn
incluidas como evidencia dentro del presente capitulo (Ver imdgenes 1, 2 y 5'°), permiten
apreciar la rusticidad de las ilustraciones encargadas por la Appleton, hacia 1867, para
acompafiar los textos que Rafael Pombo tradujo del inglés y adapté al espanol.

Ya el lector sabe que la empresa editorial Appleton publicé en 1869 los Cuentos
morales y que Rafael Pombo fue quien los tradujo del inglés y los adapté al espafiol. Lo
que aun no se ha dicho es la forma en que salieron al mercado: Estos, al igual que los
Cuentos pintados, vieron la luz piblica en paquetes de doce cuadernos con ilustraciones
(Orjuela, 1975, p. 243). Cabe anotar que estos grabados se hicieron mediante una técnica
mejorada: el wood engraving. Esto se comprobé de dos maneras:

La primera consistié en visitar la base de datos Worldcar. Alli se registraron las
direcciones electrénicas asociadas a cada uno de los Cuentos morales. En ellas claramente
aparece que el “Wood-engraved illustrations printed in color” fue la técnica usada por
la Appleton para ilustrar Dozia Pinfaga, El rey borrico, Tia Fasitrote, El conejo aventure-
ro, El dlbum de Anjelina (sic) (este dlbum contiene los siguientes Cuentos morales: Juan
matachin, Perico zanquituerto, La revista, Juaco el ballenero y Arrullo), Un banquete de
chupete, Chanchito, El rey Chumbipe y Mirringa Mirronga. La segunda manera consistié
en observar las imdgenes 6, 7ay 7b, que corresponden a un facsimil de la primera edicién
del cuento moral Chanchito. En ellas aparece un disefio caracterizado por el uso de la

10 Laimagen 5 corresponde a la cubierta policromdtica (amarillo, rojo y negro) de la primera edicién del
cuento pintado Simén el bobito (1867). La imagen ilustra el episodio en que Simén cabalga un burro
que hallé en el mercado. Luego aparece el nombre de la editorial y la ciudad donde fue publicado: D.
Appleton y C*, Nueva York. Mds abajo hay una inscripcién en inglés que sefala el afio de publicaciéon
y la oficina en que fue registrado el texto: Entered according to the Act of Congress, in the year 1867,
by D. APPLETON & CO., in the Clerk’s Office of the District Court of the United States for Southern
District of New York. Como se puede apreciar, el nombre de Rafael Pombo no aparece en ninguna
parte de la cubierta. Esta fotografia fue tomada por Oscar Hincapié Grisales.

11 https://www.worldcat.org/title/dona-panfaga-o-el-sanalotodo/oclc/81394239 &referer=brief_results
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Imagen 5

Fuente: Appleton and Co. (1867)

Imagen 6

perspectiva, los planos de profundidad y un de-
corado elegante, tanto en los espacios interiores
como en los exteriores. Esto corrobora que los
Cuentos morales fueron editados originalmente
con ilustraciones mucho mds finas y detalladas
que las de los Cuentos pintados.

Gracias a estas imdgenes, el lector puede
constatar lo siguiente: la casaca del pastelero,
que hace parte del cuento pintado Simdn el
bobito (imagen 1), no ofrece ningin detalle
de consideracidn, exceptuando, tal vez, unas
abundantes lineas diagonales y una especie
de botén en la espalda. En cambio, la casaca
de Gochancho, personaje del cuento moral
Chanchito (imagen 7a), exhibe ribetes, bordes,
lineas curvas, lazos en el hombro derecho, seis
botones con sombras provocadas por la luz del
sol y un bolsillo de doble costura con un par

Imégenes 7ay 7b

Fuente: American Antiquarian Society. Fuente: American Antiquarian Society.
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de pequenos botones en la parte de encima. Las camisas utilizadas por los dos pequenos
también son diferentes. La de Simén sélo tiene las tipicas rayas diagonales del wood cuz;
la de Chanchito, en cambio, presenta pliegues claramente definidos.

En la ilustracién del cuento moral Chanchito aparecen otros detalles que no se
aprecian en las imdgenes del cuento pintado Simdn el bobito. Por ejemplo, en la vineta
de Chanchito (imagen 7a) el lector encuentra un velero dibujado a lo lejos y sobre el
mar. Mds atrds, el dibujante ubicé el humo de un buque de vapor, asi como un ctimulo
de nubes y unas gaviotas que vuelan de izquierda a derecha. En Simdn el bobito, por su
parte, no hay elementos graficos que indiquen la presencia de planos de profundidad.
Es evidente, desde este punto de vista, la rusticidad en las ilustraciones de los Cuentos
pintados, asi como la claridad que el wood engraving manifiesta en las iluminaciones de
los Cuentos morales.

Entre el libro 4dlbum y el libro ilustrado

Estas dos series de cuentos han sido reproducidas en los tltimos ciento cuarenta y cinco
afios en distintas ediciones, reediciones y reimpresiones. A juicio de Jorge Orlando Melo,
estas reproducciones se cuentan por decenas, y muchas de ellas, sin duda, estdn “acom-
panadas de buenas ilustraciones, como las de Casajuana, Antonio Caballero, Lorenzo
Jaramillo, Ivar da Coll, Christian Lungenstras, Alekkos, Alfredo Lleras y Olga Cuéllar”
(Melo, 2012).

A pesar de estas numerosas reproducciones, la escritura original en ambas series ha
permanecido intacta. Para el presente capitulo fueron revisadas y analizadas veinte edi-
ciones ilustradas de los Cuentos pintados y los Cuentos morales, desde el afio 1867 hasta el
2015. Todas, sin excepcidn, han mantenido la misma escritura; narran idénticos episodios
a través de las mismas estrofas y los mismos versos. Esto, desde luego, no quiere decir que
no haya pequenas alteraciones escriturales: en varios cuentos, por ejemplo, se observan
variaciones de palabras. Por este motivo es importante planear una edicién critica que
demuestre y explique cudles han sido, a través de los afios, las alteraciones lexicales de los
Cuentos pintados y los Cuentos morales.

Las ilustraciones de la primera edicién, en cambio, no lograron pasar la prueba
del tiempo. Los folletos que las contenfan corrieron la misma suerte de los libros para
nifios “que no han podido ser rescatados del olvido porque desaparecieron tragados por
las polillas o porque sus frigiles paginas de papel fueron devoradas por el fuego, rotas
por manos infantiles o recicladas para usar nuevamente la pulpa” (Handn Diaz, 2007, p.
18). Por este motivo, como senala Melo (2012), las ilustraciones que acompanaron los
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Cuentos pintadosy los Cuentos morales en la edicién de Nueva York “no se han reproducido
desde su primera edicién”.

Cabe anotar que la American Antiquarian Society, ubicada en el estado norteame-
ricano de Massachusetts, publicé en el afo 2012 unos facsimiles basados en la primera
edicién de tres Cuentos morales: Tia Pasitrote, Chanchitoy Un banquete de chupete. Gracias
a estos ejemplares, hoy se puede apreciar el disefio original de los folletos en que aquellos
fueron impresos en 1869. También se puede visualizar la relacién entre los textos tradu-
cidos y adaptados por Rafael Pombo y las ilustraciones que, de acuerdo con la firma que
aparece al pie, fueron hechas por el artista Edward P. Cogger'?. Segin la base de datos
Worldcat, el ilustrador del cuento Dona Pinfaga tue George Wevill.

Aqui surgieron dos preguntas: ;En realidad conversaban el texto escrito y las
ilustraciones de la edicién principe de los Cuentos moralest ;Qué tipo de relacién habia
entre estos dos registros simbdlicos? Para buscar una respuesta se recurri al investigador
Handn (2007), quien, en su obra Leer y mirar el libro dlbum: ;un género en construccion?,
plante6 una metodologia para determinar hasta qué punto, dentro de un libro para nifos,
logran integrarse el escrito y su correspondiente ilustracién. Segin Handn, la relacién
entre estos dos registros puede ser doble: la primera se denomina libro ilustrado y la
segunda, libro dlbum.

Ellibro ilustrado posee tres caracteristicas bésicas: primera, las imdgenes y los textos
ocupan mds o menos la misma 4rea en cada pdgina; segunda, los dibujos reproducen fiel-
mente el texto escrito; y tercera, las ilustraciones no aportan novedades a la comprensién
de la escritura. En otras palabras, ambos registros exponen el mismo contenido. El libro
dlbum, por su parte, se caracteriza, primero, por tener imdgenes que abarcan mds del
75% del drea de cada pdgina; segundo, por presentar ilustraciones que no reproducen
fielmente el contenido del texto escrito; y, tercero, por evocar, a través de los dibujos,
informaciones que no estdn planteadas en la escritura.

Después de aplicar este método de andlisis, se concluyé que, en los tres facsimiles
hallados de los Cuentos morales, el sculpsit, o sea Edward P. Cogger, realizé los dibujos
teniendo en cuenta la historia traducida del inglés y adaptada al espanol por Rafael Pombo
(Ver imdgenes 7a y 7b). El ilustrador, en este caso, estaba supeditado a las palabras del
cuento; trabajd, entonces, “sobre una segunda realidad que es el texto escrito” (Handn
Diaz, 2007, p. 122). Es posible que, originalmente, Cogger haya realizado estas mismas

12 En las ilustraciones de los Cuentos morales aparece el nombre del ilustrador: Cogger. Este nombre
estd seguido de las siglas sc, las cuales corresponden a la abreviatura de un verbo en latin, sculpsit, que
traduce esculpir. Este mismo nombre, Edward P. Cogger, aparece corroborado en la base de datos
WorldCat como el ilustrador de los Cuentos morales. Cfr. http://www.worldcat.org/title/chanchito/
oclc/79204064 & referer=brief results
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imdgenes para una edicién en inglés que hubiera sido publicada con anterioridad a la
edicién en espafiol. De cualquier modo, este vinculo entre la ilustracidn y la escritura,
definido por Handn Diaz (2007) como una de las caracteristicas del libro ilustrado, estd
presente en la publicacién de los Cuentos morales de 1869. Este tipo de vinculo también
constituye una caracteristica de la edicién principe de los Cuentos pintados (Ver imégenes
ly?2).

Cabe anotar que no todas las ediciones colombianas de los Cuentos pintados y los
Cuentos morales han sido ilustradas. En 1874, por ejemplo, el ndmero 175 del periddico
La escuela normal presentd una edicién del cuento moral Dosa Pdnfaga o El Sdnalotodo
sin ninguna imagen. Otro caso se presenté en marzo de 1893, cuando el editor Jorge Roa
publicé, en el primer tomo de una serie llamada La biblioteca popular, una seleccion sin
ilustraciones de dos Cuentos pintados (El gato bandido y La pobre viejecita) y dos Cuentos
morales (El conejo aventurero'y Dosia Pinfaga o el Sdnalotodo). La edicién oficial de 1916,
quizds la mds importante en Colombia, fue editada igualmente sin imdgenes.

A partir de los anos treinta del siglo XX, en Colombia empezaron a ser publicados
con ldminas y vifietas. La editorial Minerva de Bogotd, en 1931, fue una de las primeras
industrias nacionales en imprimir, si bien en blanco y negro, una edicién ilustrada con
siete Cuentos pintados. Minerva, en este caso, reprodujo unos ejemplares de una edicién
mexicana de 1899 de los Cuentos pintados. Al mismo tiempo, la revista infantil Chanchito
presenté en su primer nimero, publicado el 6 de julio de 1933, una edicién del cuento
moral Chanchito acompafnado de una sola imagen en blanco y negro, firmada por B. Saiz.
(Imagen 8). Ocho dias después, esta revista lanzé un “concurso de dibujo para ilustrar los
cuentos de Pombo” (Caro, 1933, p. 3). Dicha actividad tuvo como objetivo conmemorar
el centenario del nacimiento del bardo colombiano.

También en la revista Chanchito aparecieron nuevas ediciones ilustradas con otros
Cuentos pintados: El gato bandido (7 de septiembre de 1933); Pastorcita (14 de septiembre
de 1933); La cena del zorro (19 de octubre de 1933)"; y, otra vez, El gato bandido (9 de
noviembre de 1933). Cabe anotar que estas ediciones estaban acompafiadas inicamente
por una sola ilustracién. Mds adelante, en 19306, la revista Rin Rin publicé otra ediciéon
ilustrada con dos Cuentos pintados (Pastorcita y El gato bandido) y uno moral (Juaco el
ballenero) (Imagen 9).

Lo anterior sugiere que durante la segunda republica liberal colombiana (1930-
1944) aparecieron en este pais las primeras ediciones ilustradas de los Cuentos pintados
y los Cuentos morales. En este punto conviene formular dos preguntas: ;Cudl es el grado

13 Este cuento fue descatalogado por Antonio Gémez Restrepo de la edicién oficial de 1916 de los Cuentos
pintados.
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de correspondencia que estas ediciones presentan entre la ilustracién y el texto escrito?
;Habr4 presupuestos ideoldgicos interviniendo en dicho didlogo? Unicamente una inves-
tigacion futura podrd resolver estos cuestionamientos. Por ahora se sugiere la siguiente
hipétesis: la relacién entre el texto y la imagen en los Cuentos pintados y los Cuentos morales
que aparecieron en la revista conservadora Chanchito (Imagen 8) tiende a ser, de acuerdo
con Fanuel Handn Diaz, la de libro ilustrado. En cambio, en la revista liberal Rin Rin
(Imagen 9) la tendencia es hacia el género del libro dlbum.

Imagen 8 Imagen 9

Fuente: Revista Chanchito (1933). Fuente: Trujillo Magnenat (1936).

Cuentos de alta recepciéon comercial

La otra caracteristica de los Cuentos pintados y los Cuentos morales corresponde a la alta
recepcién comercial que tuvieron desde su edicién principe. El biblidgrafo Isidoro Laver-
de Amaya (1852-1903) fue el primer colombiano en publicar datos acerca del ndmero
de ventas alcanzado por estas dos colecciones. Laverde (1882) senala que de la “primera
serie se vendieron de 60 4 (sic) 70.000 docenas en tres o cuatro afios” (p. 206). Antes de
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proseguir conviene aclarar que, en esta citacién, el enunciado “primera serie” se refiere
tnicamente a los Cuentos pintados, no a los morales. Sobre estos tltimos, el bibliégrafo
no ofrecié ninguna informacién de carcter mercantil. Se refirié a ellos, si, pero desde
un punto de vista no comercial. Por eso, unas lineas mds adelante, dice que los Cuentos
morales, al igual que los pintados, pertenecen al campo de la “instruccién publica” (p. 206).

Laverde concluye su nota bibliografica sehalando otra caracteristica de los Cuentos
pintados 'y los Cuentos morales, esto es, su diseno editorial. Al respecto dice que cada co-
leccién fue publicada en doce cuadernillos. La primera docena corresponde a los Cuentos
pintados; la segunda, a los morales (p. 206). Esta es la segunda vez que se comunicaba en
Colombia y en un medio escrito tal informacién. La primera ocurrié en la citada nota del
Repertorio colombiano. En este articulo, vale la pena repetirlo, Pombo sefala lo siguiente:
“de los libros para nifios de la casa Appleton, de Nueva York, no son escritos por mi [sic]
sino los doce cuadernos titulados Cuentos pintados, y los doce mds grandes titulados
Cuentos morales para nifios formales” (1879, p. 136).

Ochenta y tres afos después, esta informacion fue reiterada por el investigador
colombiano Orjuela (1965), exactamente en el libro Biografia y Bibliografia de Rafael
Pombo. Orjuela (1965) se refiere, en esta publicacidn, a la génesis de los Cuentos pintados
de la siguiente forma: Pombo escribi6 para la Appleton “doce cuadernos [...] de cuentos
ilustrados para ninos” (p. 63). Después de anunciar esta noticia, que por cierto coincide
con las afirmaciones del propio Rafael Pombo y Laverde Amaya, Orjuela indica los modos
de expresién literaria usados por el bardo en cada uno de estos cuentos. Dice que ocho
fueron escritos en verso (E/ renacuajo paseador, Simén el bobito, Pastorcita, Juan Chunguero,
Los tres gatitos, La pobre viejecita, El pardillo, y El gato bandido); tres en prosa (Aladino,
La venus dormida'y Los tres osos); y dos en verso y prosa (La Cenicienta'y Nené Pulgada).

Esta disposicién editorial no volvié a aparecer en ninguna de las publicaciones de
los Cuentos pintados posteriores a 1867. Atin mds, en la edicién oficial de 1916 no aparecen
doce sino siete cuentos. Otra diferencia notable entre la edicién principe de los Cuentos
pintados y las ediciones que vinieron después, consiste en la manera en que presentaron
a Pastorcita'y Juan Chunguero. De acuerdo con la clasificacién de Orjuela, que coincide
totalmente con el orden de la edicién principe, estas dos narraciones conformaban un
solo cuerpo textual. En las ediciones posteriores de los Cuentos pintados, entre las que
se destacan una de México de 1899 y la oficial colombiana de 1916, Pastorcita y Juan
Chunguero aparecieron como narraciones independientes'“.

14 Las ediciones de los Cuentos pintados analizadas para este capitulo reproducen fielmente la
edicién oficial de 1916; no siguen, por lo tanto, la disposicién y el orden que la Appleton
determind para la primera edicién de 1867. Lo mismo sucede con los Cuentos morales.
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Estas divergencias suscitan varias preguntas: ;Qué sucedié con seis de estos cuentos
(Los tres gatitos, Aladino, La venus dormida, Los tres osos, La cenicienta y Nené pulgada) que
no aparecen en ninguna de las ediciones de los Cuentos pintados posteriores a 18672 ;Por
qué Antonio Gémez Restrepo, uno de los historiadores de la literatura colombiana més
reconocidos del siglo XX, no los tuvo en cuenta en el momento de publicar la edicién
oficial de los Cuentos pintados? ;Por qué ningun biblidgrafo colombiano del siglo XIX se
refiri6 a esta lista de cuentos perdidos? ;Por qué ningtin editor de habla hispana, en los
tltimos ciento cuarenta afos, ha considerado estas seis narraciones como parte integral
de los Cuentos pintados?

Orjuela, en sus libros, no responde a ninguna de estas preguntas. No obstante
indica, de manera acertada, que las principales ediciones no ilustradas de los Cuentos
pintados son apenas un compendio de la serie original. Entre estas ediciones, Orjuela
(1965) destaca las siguientes: la edicién oficial de 1916; la edicidn de la Seleccién Sam-
per Ortega de Literatura Colombiana de 1935; la edicién de la Revista Bolivar (que pese
a no tener fecha data seguramente de los afios cincuenta del siglo XX); y la edicién de
Aguilar de 1957 (1965, p.104). Con estos datos, Orjuela sugirié, sin darse cuenta de ello,
la siguiente hipdtesis: Todas las ediciones de los Cuentos pintados publicadas hasta hoy y
en idioma espanol estdn incompletas. Esta acertada suposicién, propuesta por Orjuela
con un raro desgano, no desperté nunca su interés de investigador, pese a su reputacion
como estudioso de la historia critica de la literatura colombiana.

Orjuela (1975) indica otro dato sobre la primera edicién de estos cuentos. En este
caso, la informacién que presenta supone un interés por el tema financiero. Dice que
Rafael Pombo recibié $100 por escribir dichos cuentos. No aclara si el monto se refiere a
100 délares estadounidenses o 100 pesos colombianos; pero, por el simbolo que antecede
al niimero, quizés se trate de pesos (p. 242). Orjuela (1965) contintia sefialando que “tres
o cuatro afos después [de haber sido publicados los cuentos pintados] se habian vendido
65.000 docenas” (p. 63).

Sobre los Cuentos morales, Orjuela (1965) sélo dice que fueron “doce cuadernos
[...] de cuentos graduados, en verso con grabados” (p. 64). En cuanto al aspecto comercial
de estos ultimos, Orjuela, al igual que Laverde Amaya, no expone ningun dato. En rela-
cién con su disefio editorial, Orjuela utiliz, como bien se aprecia en la anterior cita, los
siguientes seis términos: doce, cuadernos, graduados, en verso y grabados. Estas palabras
sugieren cémo pudo haber sido la primera edicién de los Cuentos morales. Tales vocablos,
sin embargo, no son explicados en su texto. ;Qué significa, por ejemplo, la expresién
cuentos graduados? ;Cémo eran los grabados de estos cuentos? ;Qué quiere decir aqui
la palabra cuaderno? Tampoco estas preguntas tienen respuesta en los libros de Orjuela.
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Pese a esto, se aprecia una clara concordancia entre los datos que ofrecen Laverde
Amaya y Héctor Orjuela. Estos, ademds, concuerdan con la nota que Rafael Pombo
escribié para la revista el Repertorio colombiano en 1879. Dichas similitudes permiten
aducir la siguiente conclusién:

Conclusién

Los Cuentos pintados y los Cuentos morales eran, originalmente, dos series conformadas,
cada una, por doce cuadernillos ilustrados cuyo disefio respondi6 a una clara tendencia
alfabetizadora. De estos, s6lo los Cuentos pintados se vendieron de manera masiva entre
los afios 1867 y, posiblemente, 1872. Sobre las ventas logradas por los morales todavia
no hay noticias.

Aunque esta conclusién tuvo en cuenta la nota de Rafael Pombo de 1879, se for-
mulé principalmente con base en los citados libros de Laverde Amaya y Héctor Orjuela.
Pese a ello, no estd apoyada sobre una base ciento por ciento objetiva. Esto se debe a que
Laverde Amaya, por ejemplo, no indicé cémo y dénde consiguié toda su informacién.
;Fue Rafael Pombo quien se la brindé? Tal vez. Orjuela, por su parte, dice haber obtenido
sus datos de una fuente inédita, esto es, un cuaderno de notas escrito por Rafael Pombo
que lleva el nombre de Apuntaciones bio-bibliogrificas y que, desafortunadamente, no
aparece en ninguno de los archivos consultados. Al parecer, sélo Orjuela lo conocid.
Esto quiere decir que ain hay mucho por descubrir en torno a los Cuentos pintados y los
Cuentos morales. La bisqueda apenas comienza.
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Pricticas pedagdgicas, acciones y narrativas
en las escuelas
o

Adrian Marin Echavarria
Secretaria de Educacion de Medellin

Introduccion

Este articulo propone el despliegue de tres lineas de reflexién que se consideran perti-
nentes para mirar el mundo de la vida escolar que se habita en la ciudad, que abogan por
continuar pensando la educacién en Medellin y por ampliar el debate de lo que ha vivido
la ciudad en los tltimos 15 afios. Primero, estd el concepto de préictica pedagdgica, como
campo de saber situado, contextualizado y pertinente y, con ello, la idea es articular la
experiencia de los maestros y maestras con la discusién politica y pablica de la educacién.
Segundo, estd el concepto de accidn, se propone ya que es una emergencia en las escuelas
que estd relacionada con lugar politico del maestro y la maestra alli. Y, por dltimo, las
narrativas pedagdgicas, las cuales aportan significativamente para pensar la cotidianidad
escolar y hacer de la escuela un lugar publico.

Una mirada inicial

La ciudad de Medellin, desde hace mds de una década, ha venido transformando su
narrativa frente a la educacién. La ciudad pasé de pensar en la educacién como un tema
nominal a una accién publica, en la que distintos actores: maestros, maestras, dirigentes
politicos, lideres e intelectuales de la educacién, comenzaron a aportar elementos en su
definicién. Lo que permitié convertir las acciones educativas en politica publica y en
un discurso presente en el imaginario social de los ciudadanos. Los pensamientos y la
planeacién en clave educativa, permitieron tejer iniciativas, se aunaron esfuerzos para
transformar la vida de este territorio con la educacién. Durante estos anos la narrativa
educativa se instal$ en los discursos politicos, en las acciones de la entidad territorial y
en corredores escolares, como motor y proyecto de la transformacién de la ciudad. Al
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parecer inicia un imaginario fundacional de una nueva Medellin, en la que la educacién
serfa la alternativa para una transformacién social y cultural.

Esto es evidente en los planes de desarrollo de las alcaldias que han administrado
la ciudad en los Gltimos afos: Medellin competitiva. Hacia una revolucion de la cultura
ciudadana (2001-2003); Medellin “Compromiso de toda la ciudadania” (2004-2007);
Medellin es solidaria y competitiva (2008-2011); Medellin un hogar para la vida (2012-
2015); Medellin cuenta con vos (2016-2019). En ellos, el componente de la educacién

ocupa un capitulo clave en el desarrollo de cada gestién: “La revolucion de la educacion”

(2001-2003); “Medellin social e incluyente: componente educacion” (2004-2007); Medellin,
la mds educada” (2008-2011); Medellin educada para la vida y la equidad (2012-2015); y
“Educacion con calidad para el desarrollo y la competitividad” (2016-2019).

Esta légica de transformacién alrededor de lo educativo no es un acto voluntario
de las corrientes politicas que han gobernado en Medellin, son actos que estdn articulados
directamente con los acontecimientos que en el mundo se estaban dando en relacién con
las politicas econdémicas y de desarrollo que se comenzaron a trazar en la década de los
noventa: Consenso de Washington; Declaracién mundial de educacién para todos, en
Jomtien, Tailandia, en marzo de 1990; Declaracién y compromisos adoptados en Dakar,
Senegal en el 2000; también se suma la reunién de los paises de las Américas, en Santo
Domingo, Republica Dominicana, en febrero del 2000 y que adoptan el marco de acciéon
de la Educacion para todos. Durante 10 anos (1990-2000), los compromisos adoptados
por los paises de las Américas, fueron acompanados por las Conferencias Iberoamericanas
de Educacién, y por el Proyecto Principal de Educacién para América Latina y el Caribe.
Ambos espacios reunian ministros de Educacién de los paises miembros, con el fin de
evaluar, ajustar y direccionar los lineamientos que se debian seguir para transformar la
educacién de cada pais. No en vano, en estos afnos, en la mayoria de los paises de Centro y
Sur América, se realizaron cambios en las leyes generales o leyes orgdnicas de la educacién,
ejemplo: en Chile (1990), Argentina y México (1993), en Colombia (1994), en Brasil,
(1996), en Republica Dominicana (1997), en Paraguay (1998)".

Después de 18 afios de haber iniciado este proceso de cambio y de haber imple-
mentado, durante cinco gobiernos, una serie de politicas, planes, programas y proyectos,
es pertinente comenzar a rastrear las miradas, las narrativas y reconstruir los sentidos de
las acciones politicas que se llevaron a cabo en la ciudad alrededor de la educacién. Esta
es una discusién de largo aliento, pero es el inicio de un didlogo necesario en la ciudad
que amplie el horizonte de comprensién de las politicas adoptadas y el desarrollo que han
tenido en el mundo de la vida escolar. Mucho mds cuando han trasegado por las aulas, los

1 Enalgunos paises como Argentina, México y Chile, se han dado nuevas leyes orgdnicas de educacién
que han remplazado las declaradas en la década de los 90.
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corredores de las escuelas, por la subjetividad y los cuerpos de los maestros y las maestras,
acciones politicas que acompafiaban la construccién del imaginario colectivo de Medellin
como una ciudad educada, de mejoramiento y calidad educativa.

Miradas en la escuela?
Grises y tizas

Ademis de ser un sofiador incansable, el profesor Harry Lopez, de la Institucién Educativa
Luis Carlos Galdn, es un inquieto mental, pues, como él dice: “no puedo parar de pensar’.
Y, por eso justamente, sucedié que el primer dia, cuando llegé a la institucién, no pudo
evitar preguntarse: ;Qué hacer con esos muros grises que componen la escuela? La res-
puesta llegaria meses mds tarde cuando trataba de resolver los problemas de convivencia
escolar entre estudiantes por cuanto el contexto social que rodea la institucién produce
altas vulnerabilidades en los jévenes, que, por supuesto, llegan a la escuela. Al final, con
tizas de colores, recortes de periddicos y la idea de construir ciudadanias del afecto, un
principio para encontrarse con el otro sin tener dificultades. Esta idea lo llev6 a pintar
bosques interiores’, en las paredes grises de la institucién. Con esta préctica pedagdgica,
resolvié dos problemas que le inquietaban: el frio y gris de las paredes de la escuela, y la
relacién entre los estudiantes, pues les posibilité que, con tizas de colores, encontraran
otra forma de expresar sus afectos, encuentros y desencuentros con los que llegaban a la
institucién educativa.

Letras que sanan

Para el profesor Fabio Herndn*, la cotidianidad del conflicto y violencia que se vive en el
barrio Aranjuez, de la ciudad de Medellin, no tiene que estar presente en la institucion
educativa José Eusebio Caro, lugar en el que trabaja. Para é, esta situacion es el pretexto,
para que los jévenes de sus cursos piensen otras maneras de vivir, sentir y ver a su barrio.

2 Estas narraciones, al igual que las citas que en momentos aparecen de los maestros, hacen parte de
conversaciones establecidas con ellos durante los afios que he estado cercano y acompanando sus
practicas. Conversaciones que se configuran en un marco de investigacion desde el enfoque narrativo
y una metodologia de trabajo implementada para identificar y sistematizar las précticas de cada uno
de ellos (Marin, 2017).

Propuesta ganadora del Premio Ciudad de Medellin a la Calidad de la Educacién. 2011.

4 Maestro ganador del Premio Ciudad de Medellin a la Calidad de la Educacién. 2006.
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Por esta razén se llena de poesia, literatura y cine (todos autores y directores colombianos):
el director de cine Victor Gaviria, el poeta Eli Ramirez (Q.E.PD.), los escritores Héctor
Abad Faciolince y Reinaldo Spitaletta, entre otros—, para llevar a las clases letras, miradas,
otras interpretaciones, con las cuales sanar el alma de los estudiantes y posibilitar otras
maneras de estar y actuar en la ciudad, en dltimas, otras maneras de construir ciudadanias.

La breve narracién de estas précticas evidencia el vinculo del saber de los maestros
y la cotidianidad de la escuela, son las formas que adquieren las practicas pedagdgicas
para pensar y actuar en la ciudad y en el espacio escolar. Estas posibilitan, ademds, am-
pliar la discusion frente a las politicas educativas que se implementan en Medellin. De
esta manera cobran sentido las acciones de muchos mds maestros y maestras, pues son
estas un punto de partida para hablar de las escuelas, las educaciones y de las précticas
pedagdgicas pertinentes para la ciudad.

En si, estds précticas pedagdgicas son caminos de relaciones que se establecen dia-
riamente en la escuela, en esa cotidianidad compartida en la que se experimentan modelos
y formas de vivir el mundo educativo, ya que instalan conocimientos que les permiten
vivencias e intervenciones en su medio de manera mds consciente y mds pertinente para
toda una comunidad educativa. Esto es lo que se llama el acervo de conocimientos, que
se presenta como una relacién entre el sujeto y la experiencia vivida, que se erige sobre la
memoria de las experiencias pasadas y presentes y se insertan en el fluir de las vivencias
y en las biografias de cada sujeto (Schiitz y Luckmann, 2003).

Este mismo acervo de conocimiento, en palabras de Sudrez (2005), significa que:

Todos los dias, en las escuelas, suceden cosas multiples y variadas. Los escenarios
escolares, el funcionamiento cotidiano de los establecimientos educativos, el trajinar
permanente de docentes y estudiantes, la sucesién de silencios, bullicios y griterios,
conforman una trama policromdtica y peculiar. .. un intercambio e interaccién humana
de sentimientos, significaciones y valores... [Y esta] actividad de las escuelas no tiene
ni cobra sentido si no es experimentada, contada, recreada, vivida por sus habitantes,
por los que a través de sus pricticas la reproducen y recrean cotidianamente. (p. 7)

Observar, acompanar y narrar las practicas pedagdgicas, evidencia que este acervo
de conocimientos es lo que permite experimentar otras maneras de vivir politicamente
la escuela. De esta manera, muchos maestros y maestras actdan en la ciudad, posicionan
la reflexién pedagdgica y se toman la palabra para hacer publica la escuela.

Pricticas pedagdgicas, acciones y narrativas en las escuelas

La accién politica en la escuela

Freire, en alusién a sus suefios, dice que estos son “...sustantivamente politicos y adjeti-
vamente pedagdgicos, en la medida en que me reconozco como educador soy un politi-
co” (2005, p. 63.). Creo que cuando el maestro hace publico su deseo, resalta también
el sentido que tiene la presencia de un maestro y una maestra en la escuela. Adentrarse
en este espacio educativo, en sus cotidianidades y explorar el mundo de la vida que alli
confluye, posibilita evidenciar que los rostros de los maestros y maestras, y esa intimidad
escolar, son acciones politicas de una escuela que emerge para dialogar con la ciudad;
de una escuela que avanza en la tarea de volver las aulas espacios de participacién, de
autonomias y de libertades.

Conceptualmente la accién, como actividad politica por excelencia, relacionada
con la vida humana. “En este sentido de iniciativa, un elemento de accidn, y por lo tanto
de natalidad, es inherente a todas las actividades humanas. Mds ain, ya que la accién es la
actividad politica por excelencia, la natalidad, y no la mortalidad, puede ser la categoria
central del pensamiento politico...” (Arendt, 2009, p. 23).

De una accién que tiene un sujeto actante, protagonista de ella “[en la accién]...
se produce una identificacién del yo con el sentido objetivo de aquélla, la accién que se
desarrolla determina, para ese momento, la auto-aprension de actor, en el sentido obje-
tivo que se atribuye socialmente a la accién”. (Berger y Luckmann. 2003, p. 64). Y de la
accién como elemento constitutivo del ser en si, es decir, la accién que identifica y define
la persona en la perspectiva de la referencia identificante y en el dmbito de la semdntica
de su propia historia (Ricoeur, 2003). De la accién como una iniciativa que me vincula
con el mundo al que se pertenece:

Con la palabra y acto nos insertamos en el mundo humano, y esta insercién es como
un segundo nacimiento, en el que confirmamos y asumimos el hecho desnudo de
nuestra original apariencia fisica. A dicha insercién no nos obliga la necesidad, como lo
hace la labor, ni nos impulsa la utilidad, como es el caso del trabajo. Puede estimularse
por la presencia de otros cuya compafia deseemos, pero nunca estd condicionada por
ellos; su impulso surge del comienzo, que se adentré en el mundo cuando nacimos y
al que respondemos comenzando algo nuevo por nuestra propia iniciativa. (Arendt,
2009, p. 201)

La idea de proponer un didlogo que comience a mirar esta ciudad educada y del
aprendizaje, ya que puede operar como un concepto integrador que tipifique las cotidia-
nidades de la escuela, el mundo de la vida que emerge alli y las précticas pedagdgicas de
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los maestros y las maestras. Ademds, este concepto vincula al maestro con los estudiantes
y con el mundo al que pertenecen: la escuela.

Narrativas pedagdgicas

Las narrativas pedagégicas son una expresién metodolégica para investigar el mundo de
la vida escolar’. Con ellas se conocen las cotidianidades, las pricticas y las relaciones que
dia a dia se dan en la escuela, las historias de vida de los maestros y maestras que hacen
parte de este mundo. Es también una herramienta de trabajo cooperativo y de encuentro
con el otro, una herramienta que permite procesos formativos entre maestros y maestras;
indagar, conocer, escribir, narrar y volver la escuela pablica. Esto tltimo clave en esta
ciudad, que continta preguntdndose por su educacién y la articulacién que ésta debe
tener con el contexto. Sudrez (2011, p. 19) manifiesta:

Estas précticas de indagacién narrativa y sus resultados, los relatos de experiencia, pre-
tenden documentar aspectos “no documentados” de la experiencia escolar con el objeto
de activar la memoria pedagdgica de escuela, recrear las imdgenes e interpretaciones
del mundo escolar, y disponer piblicamente y poner en circulacién otras versiones de
la historia escolar. (p. 19)

El uso de las narrativas pedagdgicas, para la pesquisa del mundo de la vida esco-
lar, es también la posibilidad de contar cada detalle de la escuela, de contar las vivencias
que alli se dan. Es la emergencia que hace posible ampliar la mirada para discutir en la
ciudad lo acontecido alrededor de la educacién; de integrar los discursos oficiales, con
los discursos, situaciones y reflexiones que flotan en las escuelas y que estdn a la espera
de ser narrados. Asi, la ciudad y la ruta que ha trazado con la educacién, podrd contar
con las voces de todos los actores que han estado y estdn involucrados en el proceso de
transformacién que se viene generando desde hace mds de 15 afos.

5 El mundo de la vida es un andamio de relaciones, sentidos, vivencias y acciones que Alfred Schiitz ha
llamado como el Lebenswels. A este concepto se han unido otros académicos que han profundizado la
importancia del mundo de la vida en la investigacién social: Thomas Luckmann, Peter Berger, Joan
Carles Melich, Max Van Manen. Estos dos tltimos han trabajado el concepto en el campo educativo.

Tedricamente el concepto de mundo de la vida o mundo de la vida cotidiana, es el “... el dmbito de la
realidad, en el cual el hombre participa continuamente, en formas que son al mismo tiempo inevitables
y pautadas. El mundo de la vida cotidiana es la regién de la realidad en que el hombre puede intervenir
y que puede modificar mientras opera en ella mediante su organismo animado” (Schiitz. 2003, p. 25).
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Al volver con Sudrez (2011) “Desde esta perspectiva, entonces, narrar no es sim-
plemente registrar o representar el mundo y nuestras vidas a través de modalidades de
documentacién pedagdgica poco habituales, sino mds bien repensar y producir de nuevo la
experiencia vivida y compartida a partir del relato” (p. 19). De esta manera, las narrativas
pedagdgicas se convierten en una accién dialdgica y politica de la escuela con la ciudad,
en la ciudad y para la ciudad.

Elementos finales para concluir

Hacer este ejercicio, amasar las voces y los rostros de los maestros y las maestras, de poner
a dialogar algunos conceptos presentes en las escuelas, van dejando varios lugares comunes
para continuar pensando la educacién en la ciudad. La primera es la accién politica del
maestro en la escuela que, articulada con su deseo y anhelo de pensar un mundo mejor, abre
un camino, que no se limita a la ensefianza mecdnica, sino a una necesaria ensefianza de los
contenidos sin prescindir del conocimiento critico de las condiciones sociales, culturales y
econémicas del contexto de los educandos (Freire, 2005). La segunda, son las acciones que
tienen lugar en la escuela porque constituyen el punto de partida a través de las cuales se
gestan momentos de ritualizacién para organizar el encuentro diario y rutinas que hacen
parte de la escuela y de esa relacién politica del maestro con los estudiantes, con sus pares
y con la ciudad. La tercera, pensar al maestro y a la maestra como actores politicos de las
escuelas, con un saber que posibilita afrontar los mundos liquidos que se viven actualmente.
Y, la cuarta, es necesario que las politicas publicas que se tracen para esta ciudad, inicien un
didlogo con la escuela, con los maestros y maestras, que planee, conjunta y articuladamente,
con las realidades escolares, asi se tendrdn encuentros pertinentes y criticos en las escuelas
para formar ciudadanias que respondan a los retos que tiene la ciudad para que la educacién
sea un eje transversal en la transformacion social y cultural de ciudad.
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Arte y paz en Granada, Antioquia

Karol Restrepo Mesa'
Universidad Pontificia Bolivariana

Las personas que hacen parte del proceso de reconstruccién del tejido social en el muni-
cipio de Granada, departamento de Antioquia, han encontrado en el arte una metodo-
logia para la reconciliacién con el propésito de la no repeticién de los actos de violencia
que las angustiaron. La concepcidn de estas propuestas, los nombres que les adjudican
y las realizaciones mismas, buscan representar desde la estética un devenir que ha sido
doloroso y, por tanto, la comunidad porta una concepcién de lo estético poco comtin
para continuar en una labor, la de vivir, que no ha sido fécil, pero que la elaboran con
cuidado y persistencia. Y mientras viven producen aprendizajes para la vida propiay la de
los otros, a través de estrategias como emocionar los sentidos, sensibilizar los recuerdos y
potenciar la imaginacién. Estrategia estética que lleva a las personas a una construccién
de paz positiva, auténoma y sostenible.

La importancia que le dan las personas de este municipio al tejido, es una primera
representacion, dado que es el tejido de la comunidad hilado por la confianza, el encuen-
tro para sentir cerca a los otros, cercania y confianza que se habian roto durante los anos
1980 y 2005, en los episodios nefastos de la violencia armada. Para recuperar ese tejido
sensible e imaginativo de lo social, los granadinos acuden a crear confianza al traer a la
mente los mejores recuerdos de tiempos vividos en el pasado, recuerdos de cémo se vivia
antes en comunidad. La metéfora del tejido cobra vida cuando las mujeres pertenecientes
a la Asociacién de Victimas Unidas por la Vida empiezan a tejer una colcha de retazos a
varias manos. Igualmente, se puede ver la fuerza que recobra el tejido en entidades como
la Corporacién Granada siempre nuestra y Tejipaz que, por medio de la educacién y el
fortalecimiento de la produccién agricola, tejen su retazo en aquella Granada que fue
devastada por la violencia.

Ante la reconstruccién de ese tejido social, surge el Salén del nunca mds, un espacio
que tiene forma de museo, pero que fue llamado sa/én por la comunidad para respetarla
vida de las victimas, y porque desde sus exposiciones artisticas busca educar a las nuevas

1 El texto se enmarca dentro del proyecto “Creando Paz: recursos culturales en experiencias de mediacién
Y
y gestién constructiva de conflictos y su aporte a la formacién de competencias ciudadanas y construc-
cién de cultura de paz”. Contrato 454 de 2016 (Colciencias).
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Fotografia tomada en la sede de la Corporacién Granada siempre nuestra. Tejidos.

generaciones en aquello que sucedi6 antes, durante y después de la época del conflicto
social-armado en este municipio, y los posibles por qué y para qué. En el nacimiento de
este espacio fue clave el arte y la comunidad, la cual fue tenida en cuenta desde el inicio
de esta propuesta; gracias a esa participacién activa de la comunidad reconocieron el papel
fundamental que jugarian las tradiciones, ritos, mitos y la oralidad en el desarrollo del
Salén como espacio de reivindicacion de las victimas y sus familias.

Hicieron chocolatadas con los granadinos de las veredas vestidos con su indumen-
taria de campesinos y con sus hachas en la mano para representar el deseo que tenfan
por recuperar sus tierras. Hicieron marchas en las que representaron con conchas la vida
de los muertos en una masacre y el vacio que dejaron en la comunidad. Caminaron y
pintaron piedras con los nombres de las victimas que iban registradas en el momento y
las ubicaron en el Parque de la Vida. Y, en el momento de abrir el Salén, marcharon con
la comunidad que trafa consigo velas encendidas, el lugar los esperaba a oscuras, para que
fueran los mismos granadinos quienes llevaran la luz para iluminar este espacio, sagrado
para ellos, en el que se encontraban sus seres queridos, muchos de ellos desaparecidos,
y que ahora tenian un lugar para el descanso y el reposo, un muro con su fotografia y
una bitdcora en la que sus familiares y amigos contaban quién era esa persona y dejaban
mensajes para esos seres queridos que ya no los acompafnaban.

Esa misma noche de septiembre de 2008, los granadinos que marcharon pudieron
apreciar la exposicion Rio Abajo de la artista Diettes:

Arte y paz en Granada, Antioquia

Rio Abajo es una serie fotogréfica de veintiséis piezas finalizada en 2008. Es el resul-
tado de una investigacion exhaustiva y un arduo trabajo de campo que necesit6 del
recorrido de la artista por distintos puntos del pais en busca de victimas del conflicto
que accedieran a compartir con ella sus recuerdos y, posteriormente, le permitieran
fotografiar objetos (en su mayoria prendas de vestir) que conservaban de sus fami-
liares asesinados o desaparecidos. Estos elementos fueron transportados por la artista
a su estudio en Bogotd. Alli entraron en un didlogo intimo con ella, y sin premura,
le indicaron cada detalle, el encuadre, la luz, el movimiento y por supuesto el agua;
todo en funcién de una imagen que transmite una profunda serenidad en medio de
un delicado ambiente casi aséptico, pero que a su vez interpela al espectador respecto a
una problemdtica supremamente dolorosa: “Los rios de Colombia son los cementerios
mis grandes del mundo”. (2008)

Al entrar al Sal6n del nunca miés, lo que se aprecia al frente es un muro, en el
que se encuentran mds de 200 fotografias de las personas asesinadas o desaparecidas de
ese tiempo. En el recorrido se cuenta la historia del surgimiento de esta propuesta con
habladores y fotografias. En uno de las paredes del lugar, el visitante se topa de frente
con su propia fosa, una pared rellena de tierra con un vidrio que permite ver el reflejo
del visitante en esa fosa, para experimentar lo que sienten los muertos de esta guerra que
fueron enterrados en fosas comunes. Quien
va al lugar puede leer las narrativas o apre-
ciar los dibujos que los granadinos hicieron
para recordar a sus seres queridos victimas
de la guerra, o para contar la historia de sus
veredas, en las bitdcoras. En un rincén, se
encuentra una escultura que representa ese
rol de la mujer y, en los muros, fotos de Jests
Abad Colorado, recrean los momentos mas
duros vividos en ese territorio, como la toma (Abad Colorado, 2000)
guerrillera en el ano 2000.

Desde que se entra a Granada hasta que se sale para San Carlos por la Variante,
se pueden apreciar en diferentes espacios los vestigios del arte por recomponer el tejido
social, en los lugares de recreacién y esparcimiento como el Parque de la Vida, en las
cooperativas, en la Corporacién Granada siempre nuestra, en la Emisora, en la que hay
un mural que representa lo més significativo del municipio, en la Casa de Cultura, en el
Salén del nunca més y en la sede de Tejipaz. Y, con mds fuerza, el arte estd en la mente
y el corazén de los granadinos que se apropiaron de ese recurso, para renacer desde la
sensibilidad las emociones dignas del amor y el perdén, como lo hace Montoya (2002)
con este poema.
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AMOR MUJERES DEL ORIENTE

Del oriente de Antioquia, desde el mapa verde,
orientadas hacia el sol, iluminadas,

con los suefios azules de un poema,

orientadas al amor que de la historia traen,

las abuelas en el viento escribieron las historias,
y en el humo de un tabaco los abuelos,
dibujaron la vida proyectada.

Mujeres cantando lunas en la [lama de una vela;
en la llama de una vela la vida se ilumina;

soles cantando lunas debajo de la lluvia,

bailan las nifias el cordel de una campana.

Vienen bajando de todas las colinas,

desde todos los rios del oriente vienen,

con su luna, con su sol y con su lluvia,

con sus suefios de paz, con su vientre iluminado.

Son mujeres que suefian el amor de la justicia compartida,son pedazos de luna que
del sol vinieron;

son los vientres que trajeron la vida en la mafiana,

son el beso y el abrazo que en la tarde duermen,

y arrullando la noche encontraron el rostro de los hijos.
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El lenguaje estético al servicio

de la formacién de etnoeducadores,

referente de transformacion social
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Esperanza Carvajal Castafieda
Universidad Pontificia Bolivariana

No hay discurso del método, hermano, todos los mapas mienten
salvo el del corazén, pero dénde estd el norte

en este corazén vuelto a los rumbos de la vida.

]J. Cortdzar.

Introduccion

La presente reflexién surge de una experiencia significativa en la formacién de los etno-
educadores de la Universidad Pontificia Bolivariana. En ella se reconoce la necesidad de
nombrarse, con todo y lo que remite a una mirada orientada hacia el andlisis y comprensién
de la forma en la cual han construido sus relaciones con los otros y con su territorio, a
partir de los acontecimientos que les han marcado su propia vida. En este sentido, cuesta
entender lo que gesta la resistencia por creer que, pese a la historia, atin no se transita por
una condicién que genere mayores garantias por la vida.

Este texto surge con el interés de exponer trayectos experienciales que han pro-
vocado nombrar parte de lo invisible en la suma de historias, en la difusién de cifras y
datos. También propone formas de dar sentido a la experiencia de la narracién de la
sensacién, la percepcion y el dolor de la historia tnica e intransferible, aunque pareci-
da. Contempla un marco de referentes que dan lugar a un ejercicio de introspeccién y
reconocimiento de si, en relacién con el andlisis de la experiencia previa a la eleccién de
ser etnoeducadores, lo cual posibilita articular, no sélo por el plano de la academia, sino
los procesos que marcan la eleccién de la profesion y la experiencia que acontece en el
transcurrir de la misma.

La experiencia significativa pone de manifiesto las potencialidades consideradas
de acuerdo con los planteamientos del pintor austriaco Friedensreich Hundertwasser,
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concretamente en su concepcién de cinco pieles, adaptada a una metodologia de andlisis
que ha permitido acompafiar el reconocimiento de la configuracién de subjetividad del
etnoeducador en formacion, con base en los elementos metaféricos de esas cinco pieles,
que abordan la dimensién de las relaciones del sujeto consigo mismo, con lo social, lo
cultural y lo ambiental. El ejercicio es adaptado para propiciar la escritura de aconte-
cimientos que marcan la vida y a partir de los cuales se asumen nuevas realidades, en
primera instancia, desde orientar experiencias que generen formas del cuidado de la vida,
y también desde el acompanamiento entre pares, hacia el reconocimiento de las formas
de trascender la vivencia traumadtica o el riesgo de la misma y evidenciar elementos que
coadyuven a la transformacién cultural.

Experiencia significativa: las cinco pieles para comprender
el lenguaje estético al servicio de la dimensién politica
del etnoeducador en formacién

En el caso concreto de esta experiencia, se propone un ejercicio dentro de la Prictica
Docente de los etnoeducadores en formacidn en la Licenciatura en Etnoeducacion de la
Universidad Pontificia Bolivariana; en ella se prioriza la configuracién de subjetividad
del etnoeducador, a partir de la narracién de la propia historia. Asi mismo, se requiere
resignificar la experiencia del etnoeducador como tejedor de posibilidades que trascienda
su lugar comtn de ciudadano hacia la responsabilidad que asume en la profesién y valorar
lo vivido con la comunidad, tanto en el nivel de prevencién como en el de reconstruccién
de nuevas realidades a partir de lo acontecido.

Es conveniente precisar que la experiencia, como se considera en este contexto,
corresponde a la definicién de Larrosa:

...el lugar de la experiencia soy yo. Es en mi (o en mis palabras, o en mis ideas, o en
mis representaciones, o en mis sentimientos, o en mis proyectos, o en mis intenciones,
o en mi saber, o en mi poder, o en mi voluntad) donde se da la experiencia, donde la
experiencia tiene lugar. Lo denominaremos “principio de subjetividad”. 0, también,
“principio de reflexividad”. 0, incluso,”principio de transformacién” (pp. 89-90).

La experiencia del etnoeducador, desde el andlisis y comprensién de su propia his-
toria en este proceso, lo ubica intencionalmente en un lugar frente a la configuracién de
identidad en relacién con dmbitos de su ejercicio profesional, como la familia, la escuela,
la sociedad y la cultura. Esta situacién, a su vez, le permite indagar por qué hacer, ante
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sucesos que dejan huella, de acuerdo con las formas en las que presencia el surgimiento de
entornos que favorecen la autonomia y propician la toma de decisiones y aportan a ella.

En otros términos, se trata de apoyar la relacién de la experiencia estética como
salida, como puente para mediar entre los acontecimientos de infortunio y las nuevas
formas de construir realidad y, también, con base en las posibilidades de experiencia
sensible, mediar por la ampliacién de referentes que favorezcan la prevencién de la vul-
nerabilidad y el impulso hacia el reconocimiento de la necesidad de crear vidas deseadas.
Es importante hacer énfasis en el uso de los lenguajes de la estética expandida, a partir
de la vivencia, puesto que no hay una sola forma de percibir la vida.

De este modo, la pretensién se centra en la capacidad de mirar y demorarse en las
historias para comprender los acontecimientos que surgen en la cotidianidad. Se hace
necesario acercarse a dimensionar la metifora de la vida como obra de arte; en ella se
resalta el cuerpo como posibilidad de la existencia y de dar sentido a vivir, desde el cémo
se talla, se forja, se pinta, se interpreta la obra de arte, la vida (Bauman, 2011). Asi, el
cardcter de una persona se forja a través de la experiencia que acontece a cada ser; desde
alli es viable entender las realidades que condicionan las elecciones que toma alguien y
las ocasiones en las que ni siquiera existe la opcién de elegir, por creer que sélo hay un
lenguaje fundacional, justificado en la tradicién y la cultura ancestral.

En este sentido, la propuesta aboga por el desarrollo del pensamiento critico, como
oportunidad de ampliar opciones de potenciar la dimensién de la necesidad de cuidado
y, ademds, contribuir a transformar espacios e instituciones a los cuales se pertenece.
En la transformacién de realidades se hace fundamental comprender las identidades
construidas, desde el reconocimiento propio, del otro y del entorno, puesto que, como
lo dice Campillo (2000):

[...] la identidad personal es una institucién politica, en rigor, es la mds universal y la
mids elemental de todas las instituciones politicas. Es una institucién politica, porque
no consiste en una objetividad naturalmente dada, que se recibe al nacer y posee de
una vez por todas, sino que consiste en una subjetividad histéricamente moldeada,
que se adquiere en la convivencia con los otros y que experimenta toda clase de trans-
formaciones. (p. 219)

En coherencia con lo anterior, la experiencia del etnoeducador se propone como
un ejercicio de acercamiento al propio ser, a sus suenos, sus realidades y condicionantes, y
desde alli, focalizar el proceso que permita emprender caminos hacia la realidad deseada,
es decir, tener autonomia, generar procesos de emancipacion y de equilibrio entre el ser
individual y colectivo y la posibilidad de construccién de una vida digna.
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Asi, se hace pertinente reconocer el papel de la estética, segtin las reflexiones de
Mandoki (2007), como posibilidad de percepcién de la vida desde el cuerpo, desde un
asunto que no remite a la separacién de lo fisico frente a lo cognitivo, sino a la necesidad
de dar un lugar a las diferentes dimensiones interrelacionadas de la existencia de una per-
sona. La estética, de acuerdo con esta légica, se propone en el lugar de la vida cotidiana,
entendida en términos de los acontecimientos dimensionan la existencia.

El cuerpo es la materia tangible y demostrable de la existencia humana. Para Pedraza
(2007), “el cuerpo tiende a componerse tedrica y metodolégicamente como un recurso que
permite un mayor equilibrio en la consideracién de aspectos macro y micro-estructurales
[...] de la capacidad de transformacién que yace en la persona” (p. 382).

De acuerdo con esta consideracién, emerge la necesidad de fortalecer la inclusién
del cuerpo en la formacién integral, al igual que el lugar de la estética expandida como
percepcién del mundo. Una de las formas de percibir la realidad existente es desde los
sentidos que confluyen en el cuerpo, a su vez, el lugar de confluencia de la palabra, el
gesto, el movimiento, la representacion de la realidad, la mirada, la sonrisa, el abrazo.
Aqui viene al caso la expresion de Cajiao (1997) “Ahora sé que sdlo soy un cuerpo para
el amor y la soledad y dnicamente desde él logro articular una manera de pensar y de
sentir el mundo. (p. 11)

En este orden de ideas, desde un plano horizontal, se da lugar a la ética, en relacién
con la politica y la estética como respuesta ante el cuidado propio, del otro y del entorno
como espacio de vida, ademds de dar lugar a la comprensién de un tiempo de vida que
permita hacer transformaciones al analizar el lugar en el que se estd y el lugar hacia donde
se quiere ir. En consecuencia, el presente que funda historia, y que en la incomprensién
de los efectos arriesga el futuro, reclama ser construido de manera diferente para cimentar
valores que van en direccién a proteger la vida humana y la naturaleza.

Experiencia significativa

Por tanto, la metodologia de esta experiencia se debe entender como una construccién
basada en la vivencia, en la accién que prioriza la experiencia sensible de la re-narracién
de los acontecimientos que han dado lugar a hacer de cada persona quien es, en un plano
que no solo imbrica lo individual, sino lo grupal. En este sentido, Pedraza (2007, p. 385)
ilustra la construccién de subjetividad, a partir de la experiencia con los otros: “No debe
olvidarse que la actividad subjetiva no puede concebirse al margen de los contenidos
sociales que la informan, de la misma manera que el sentido de la corporalidad engloba
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un pensamiento social”. De esta forma, es posible comprender que el otro se convierte
en reflejo de si mismo, efecto que proviene de compartir las experiencias y sus sentidos.

De igual modo, cobra sentido la observacién de la cotidianidad, con base en el
andlisis de la repeticién de los hébitos, los que pueden no ser significativos; sin embargo,
desde este plano, se propone mirar y dimensionar el significado de los acontecimientos
que, incluso, se repiten y, en este sentido, son susceptibles de articularse con la historia e
identificarse como comunes. Por esta razdn, se requiere desplegar la imagen del estudian-
te para provocar qué pasa con su ser etnoeducador cuando se confronta en un espacio
intimo y en relacién con los otros. En este caso, las cinco pieles posibilitan dar la voz al
etnoeducador, desde su lugar histérico, en ocasiones como victima, para configurar una
forma de resistencia con el sentido que le da a la vida.

Esta situacién explica por qué se acoge la metdfora del pergamino reescrito que
siempre recupera las primeras escrituras, a pesar de haber sido borradas para plasmar las
nuevas, lo cual posibilita un camino hacia el reconocimiento del valor de la experiencia
y los cambios cognitivos que hacen que el pensamiento se ubique en formas diferentes
de las que antes se tenian se pueda comprender como escritura de la experiencia, mani-
festada en las formas del lenguaje corporal que, asimismo, representan el pensamiento.

A través de las cinco pieles mencionadas, se proponen algunas preguntas pensadas
como detonantes hacia la movilizacién de la necesidad de reconocimiento —de acuerdo
con la historia individual y a través de la escucha y la puesta en comun del proceso— que
posibiliten la identificacién de elementos testimoniales que sirven de puente para encontrar
identidades en las historias comunes y para tejer sentidos de vida, en relacién consigo
mismo, con el otro y con el planeta.

Asi, concretamente, la primera piel —la epidermis y la infancia— permite hacer
andlisis de la separacién entre lo que es y la forma de tejer la trayectoria en la condicién
corporal a través del tiempo; se evoca la relacidn de esta piel con la condicién corporal
que precede a la eleccién de identificarse o no con ella; propone el interrogante desde
cudl es la relacién con ese que se es biolégicamente, cémo se han dado los cambios y qué hay
hoy que permanezca en el recuerdo de lo que lo ha alegrado o le ha dolido. El ejercicio se
asemeja a un viaje por los recuerdos de la infancia, a partir de situaciones cotidianas, y se
evidencian aspectos como los lugares, las relaciones de afecto y elementos que se marcan
en la historia desde la evocacién de la infancia.

La segunda piel —la ropa— remite al reconocimiento de la vestimenta como reflejo
de aquello que se desea ser. Las preguntas que orientan la exposicién de esta segunda piel
se relacionan con la identidad que cada uno desea portar, el cémo desea aparecer, qué tan
tolerante se es ante la imagen del otro, qué lugar ocupar dentro de la identidad colecti-
va. Esta piel es abordada con base en la eleccion de la imagen que se tiene de si mismo;
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sugiere la revision de la rotacién de roles, apariencias y méscaras a través del tiempo y el
espacio; ademds, provoca la reflexion en torno a develar criticamente la formas como se
invisibiliza o se reconoce a si mismo y a los otros. A través de ella, es posible dar cuenta
tanto de lo que se usa como vestimenta (el traje tradicional, la relacién con la moda)
como de caracteristicas fisicas y actitudinales.

La tercera piel aborda la pregunta desde la relacién del espacio comun del hogar y
el espacio intimo (la habitacidn, el fogdn, la chagra, el tul, la azotea, la terraza). El ejer-
cicio se despliega a partir de interrogantes como dénde se encuentra la casa, hacia dénde
se extiende la posibilidad del vinculo afectivo, qué tanto la casa representa la creacién
de espacio deseado; también indaga por las relaciones que constituyen la configuracién
de casa y familia.

La cuarta piel —piel social- acude a la comprensién de cémo el etnoeducador
configura la relacién con lo social, el reconocimiento de la diversidad, la reflexién de los
espacios por donde transita, al igual que el lugar que le otorga a las imdgenes, enunciados
y discursos de los medios de comunicacién y las redes virtuales. En esta piel se expone
la ubicacién del etnoeducador ante los problemas sociales de la configuracién de subje-
tividad de los nifios y jévenes, como la violencia escolar, el abuso sexual, el consumo de
sustancias psicoactivas, el reclutamiento, el embarazo adolescente, el abuso sexual. Asi
mismo, la pregunta que posibilita esta reflexién es cémo desnaturalizar esas realidades
culturales y qué poder hacer como etnoeducador.

La quinta piel hace referencia a la tierra, a la relacién con la naturaleza como parte
de si mismo. Esta piel posibilita la reflexiéon con los dafios naturales con base en la pregunta
“squé se hace con el dafio ya hecho?”. Aqui se establece un vinculo con la dimensidn ética
y vuelve transversal el sentido por la vida. Es una reflexién que se propicia a partir de un
mapeo que devela valores y pensamientos en relacion con la ley de origen, los planes de
vida, la identificacién y el reconocimiento de los entornos y lugares donde se favorece la
naturaleza y la vida humana.

Conclusion

De acuerdo con esta experiencia, se ha posibilitado dimensionar la importancia de la
pedagogia vivencial, a partir de la estética expandida, como un camino que propone
desarrollar la capacidad de percibir el mundo como un todo, desde los sentidos y las
memorias de la experiencia manifestadas en el cuerpo, y como énfasis en la necesidad
de formar, entrenar y propiciar el desarrollo de la percepcién y capacidad de expresién
en torno a la construccién de una cultura que dote de elementos al etnoeducador para
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hacer andlisis y adquirir conocimientos en relacién con la experiencia, como ejercicio
de contraste entre la introspeccion, la escritura y la puesta en comin de la misma. Esta
situacién permite construir formas y estrategias que los cuerpos suelen no percibir cons-
cientemente y, a su vez, amplia las posibilidades de acercamiento del etnoeducador a las
realidades de los contextos educativos y comunitarios en los que se encuentra inmerso
y en relacidn con los elementos que puede aportar para la construccién de entornos de
vida y transformacion de realidades.
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