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INTRODUCCION
UNIVERSIDAD HOY

Desde la Edad Media, la Universidad, con la diversidad de tendencias
generadas desde su nacimiento en los siglos x11 y xi11, se constituyd
como plataforma habilitante, usando una de las denominaciones que
emplea una de las autoras de este libro. La universitas magistrorum et
scholarium fue el espacio construido entre maestros y estudiantes
donde fue posible encontrar, avanzar y defender el conocimiento, mas
alla de sus usos sociales. En contra de las tentativas que restringian
las posibilidades de ensefianza e investigacion, fundamentalmente
dadas a través de las sucesivas condenas emitidas durante aquellos
siglos a la Universidad, a los universitarios, al averroismo y al aris-
totelismo, los universitarios medievales fijaron una estructura capaz
de albergar y dar curso a aquello que Hugo de San Victor llamaba el
afan por el estudio. Leer a los griegos, en especial a Aristoteles, dis-
cutir y compartir temas previamente reservados a unos pocos, usar
la retérica para comprender la teologia, emplear la lectio, la questio y
la disputatio sobre asuntos de doctrina fueron algunas de las banderas
de los grupos de estudiosos. En suma, defender el uso de la razén,
con sus distintas estrategias, posibilidades, expresiones.

Cerca de ocho siglos nos separan de aquellas primeras univer-
sidades. Durante este tiempo, en que la cultura ha experimentado
cambios de diversos ordenes, la Universidad ha estado alli. Desde
luego, se ha transformado y ha habido multiples modelos: desde la
Universidad de Bolonia, conformada por un gobierno estudiantil, en
contraposicion al gobierno de maestros propuesto por la Universidad
de Paris, se ha expandido en las universidades protestantes, las con-
trarreformistas y las nuevas apuestas en América; asimismo, en las
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universidades de Humboldt y napolednica; hoy se conduce por los
ideales de Cérdoba, los de la universidad de masas y de la de corte
investigativo, hasta alcanzar la reforma de Bolonia, sin contar con las
universidades que se alejan de la institucionalidad. La Universidad,
en suma, ha estado alli, en su diversidad. Por momentos, silenciosa;
por momentos, protagonizando el devenir social y cultural.

Estando alli, la Universidad ha permitido el alcance de logros
que van desde el ascenso social hasta el descubrimiento de grandes
inventos y desarrollo de potentes ideas. La Universidad ha permi-
tido el desarrollo de proyectos de vida y el examen y construccion
de teorias innumerables. Sin embargo, en este libro la Universidad
no solo esta alli como posibilidad, como plataforma. Ahora es ella el
objeto del examen. Es ella que se piensa a si misma. La razon, una
de las instituciones que la salvaguarda, se vuelve sobre si misma. Es
necesario hacerlo.

(Qué motiva a examinar la Universidad hoy? ;Qué nos hace
preguntarnos hoy por su sentido, idea, naturaleza, estructuras, asun-
tos y devenir? Desde varios puntos de vista se rodea una misma
conclusién: aquel principio descrito sobre la Edad Media se pone en
cuestion. Hoy es dificil el ejercicio de la razon; en muchas ocasiones
y por motivos diversos, la Universidad apenas asegura el desarrollo
de ese afan del estudio en su interior. Algunos signos revelan esta
idea: las tentativas de reducir el espacio de las humanidades y las
ciencias sociales, las presiones impuestas por el afan de produccion
y el capitalismo cognitivo, la excesiva burocratizacion y medicion,
el afdn de modernizacion, la deslegitimacion del saber y la sospecha
sobre la titulacion, las dificultades de la financiacién, la masificacién
y la exigencia de que ella sea ascensor social o exclusivamente lugar
de ascenso social son algunos de ellos. En medio de tales contextos
y situaciones, ;es posible aun el ejercicio de la razon? ;Es posible
pensar? ;Es posible estudiar? ;Cudles son sus condiciones, alcances,
limites?

La situacion descrita revela un tono pesimista. La Universidad
de hoy estd en crisis, pues su razon ultima se oculta cada vez mas
tras los usos y aprovechamientos. ;O es que acaso no queda ya nada
de esa idea de que la Universidad es el lugar de la razon y nos queda
solo entenderla en el marco de tales usos? Pensar la Universidad hoy
es una manera de salir del pesimismo. Desenmascarar sus capturas



conduce a que reconozcamos detras u oculta entre ellas la idea de
que es una institucion de la razén. Pensar la Universidad hoy es una
tarea necesaria que nos llevara a cuestionar lo que ella ha asumido
y de lo cual podria despojarse, para proyectar su futuro. La razén
que se piensa a si misma en la Universidad es un antidoto contra el
pesimismo y es camino de esperanza. Esa es, como sefialaria Richard
Rorty, la funcion del pensar.

Como se vera con la lectura de conjunto de este libro, las
cuestiones descritas atraviesan uno a uno los textos incluidos. Son
numerosas las conexiones entre ellos; a la vez, cada lector tiene a su
disposicion una serie de documentos sobre la cual, de acuerdo con
sus claves hermenéuticas de lectura, podra ampliar hasta lugares
imposibles de prever la comprension de cada uno de ellos y la inter-
textualidad. Sin embargo, ofrecemos aqui una primera aproximacion
a ellos que tiene como propdsito explicitar el sentido de la organiza-
cién y estructuracion del libro.

Esta obra es fruto de la edicion nimero xi1 del seminario doc-
toral denominado Catedra Doctoral, desarrollado en el segundo
semestre del 2019 en el pie-upN. Los doce textos se recogen en dos
secciones, ademas de un colofon. La primera de ellas indaga por la
Universidad misma: su sentido, idea, historia, configuracion y crisis.
La segunda seccion se ocupa de los retos, tensiones o asuntos que
la atraviesan. De alguna manera, esta division responde a la doble
crisis, institucional y epistemoldgica, que atraviesa la Universidad,
tal como lo refiere el texto de Vargas Arbelaez, “Autonomia univer-
sitaria y accion politica”. Crisis que se entrecruzan, sin duda, pero
que es posible distinguir con fines analiticos. Los textos recogidos
en las distintas secciones muestran que el asunto de la Universidad
admite y requiere diversas miradas, metodologias de investigacion
y participacion de disciplinas. Cada articulo aporta, a su vez, biblio-
grafia amplia que permite a lectores, estudiantes e investigadores
profundizar en las tematicas abordadas. Asi, este texto abre la puerta
a futuras investigaciones.

El texto del profesor Martinez, “Adids a la Universidad”, y el
de Vargas y Bula, “El imperio de la burocratizacién como relevo de
la idea de universidad”, abren la primera seccién poniendo de pre-
sente aspectos relativos a la crisis. El primero de ellos, con “tono
de desdnimo, desengafio y hasta de nostalgia que, sin embargo, no

11
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renuncia a la tltima posibilidad que nos queda: interrogar y repen-
sar la propia Universidad”, como el mismo autor lo afirma, presenta
una suerte de radiografia elaborada a partir de conceptos pedagogi-
cos que permite vislumbrar los focos o puntos nucleares en los que
se refleja la crisis: el saber, la formacion, la masificacion, el gobierno
universitario, la empresarizacion, la precarizacion de los profesores
y el aprendizaje. El texto clama por reencontrar, interrogando, el sen-
tido propio de la Universidad a través de estas claves de lectura. El
segundo texto mencionado, por su parte, desde una aproximacion
filosdfica, que entrelaza desarrollos conceptuales con descripciones
sobre la vivencia universitaria, centra su atencion en describir y ana-
lizar lo que denominan el marco de referencia de la Universidad: la
burocratizacion, la administracién que se ha convertido en estructura
de la vida universitaria. Al respecto, senalan:

Esta naturalizacidon de la burocracia esconde una inversion de medios
y fines: en teoria, los indicadores deben de servir de herramienta de
diagndstico para mejorar el trabajo docente e investigativo; en el
dia a dia, se constata, mas bien, que el trabajo esta al servicio de los

indicadores.

Y contintian: “la crisis de la universidad esta signada porque
los puntos, la administracion, la medicién, los estandares, la finan-
ciacion, en fin, todo el palafrén de captura impide estudiar, porque
los universitarios han, o hemos, dejado de estudiar”. Estos dos textos
presentan las claves para comprender el cuestionamiento actual sobre
la Universidad, pero, a la vez, sitian al estudio, al pensar como el
asunto que se ha ocultado en la vida universitaria hoy; horizonte
que, tras su desocultamiento, sefiala los derroteros para no despedir
la idea de universidad.

Luego de estos dos primeros capitulos, donde hay un énfasis
en la excesiva burocratizacion de la Universidad, la seccidén contintia
con dos trabajos que la examinan en el marco de politicas actua-
les sobre educacion superior. Se trata de los capitulos de Diaz, “La
educacion superior en el contexto de las practicas de gobierno con-
tempordneas” y Guevara, “El cascabel del gato: el pasado en pre-
sente de las politicas de educacion superior en Colombia”. Sobre la
base conceptual desarrollada fundamentalmente por Foucault, el
primer texto se aproxima a practicas de gobierno naturalizadas en la



Universidad como institucion de educacion superior a partir de refe-
rentes como el neoliberalismo:

Se trata de un enfoque gerencial ligado a la denominada Nueva Ges-
tion Publica (NGp) que procura que el Estado se involucre lo menos
posible con la provisién directa de servicios y se concentre mds en
ofrecer marcos flexibles para el mercado, regular a partir de informa-
cion sobre los impactos posibles y deseables, asi como realizar eva-
luaciones permanentes de la efectividad y eficiencia de las politicas,
consolidar modalidades participativas de la gobernanza y desarro-

llar funciones de planeacién y liderazgo.

Aunque, como sefiala la autora, la descripcion puede tener un
tono desalentador, cierra el capitulo llamando a la confianza en que
el papel critico de la Universidad, a través de los distintos despliegues
que permite, es también la salida ante los sistemas de control y suje-
cién en los que se cae. Guevara, por su parte, tomando la “educacion
superior como objeto de investigacion” basado en reportes estadisti-
cos emitidos por el Ministerio de Educacion Nacional (MEN), presenta
un reporte “sobre el desempefio institucional de la educacion supe-
rior colombiana en términos de la oferta (ies) y la satisfaccion de la
demanda (matricula) con miras a circunscribirla dentro de la diacro-
nia analitica, también actualizada, sobre dichas variables”. Su texto
sefiala algunos hitos acerca de este desarrollo que, a la vez, remiten

[...] a establecer condiciones de posibilidad sobre la manera en que
el capital escolar en Colombia (en su variante institucional) seria pro-
ducido e involucrado en una estrategia practica de relacionamiento
estatal con el mercado escolar de la educacion superior; mercado

encaminado, también, a solventar una demanda social.

Situadas las perspectivas de recuperar la idea de la Universidad,
junto con aproximaciones a politicas sobre universidad y educacién
superior, la primera seccion cierra con el texto “Autonomia univer-
sitaria y accion politica” de Vargas Arbeldez. Como se menciono, la
autora identifica y caracteriza la doble crisis de la Universidad: la
institucional y la epistemoldgica. Sobre esta descripcion centra su
atencion en caracterizar la autonomia como una caracteristica que
define a la Universidad y que, por ende, debe tenerse en cuenta para
comprender el doble aspecto de la crisis. Propone distinguir entre

13
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autonomia institucional y autonomia del conocimiento. En la Univer-
sidad se entrecruzan estas dos autonomias o perspectivas, por lo cual:

La universidad se encuentra en un movimiento paradéjico entre ser
una instituciéon con aspiraciéon auténoma, por su objeto material (el
conocimiento, de naturaleza auténoma), pero, al tiempo, necesitar
del amparo heterénomo: es una institucion autorizada por otro esta-

mento, para autorizar/legitimar la produccion de conocimiento.

Se comprende, pues, que la potencia de la Universidad se
encuentra en que esta se funda en el conocimiento. Si renuncia a él,
a su potencia, se desdibuja su funcion como institucion y pierde posi-
bilidades de ser critica, pensante, transformadora. La accion politica
fundamental es, precisamente, la defensa del conocimiento.

Este uiltimo texto sirve de bisagra entre las dos secciones. La
segunda seccidn presenta textos que revelan los derroteros, retos y
posibilidades que se le presentan a la Universidad hoy como insti-
tucion que investiga, que ensefa y ejerce proyeccion social. Cada
uno de estos textos parte de un examen critico sobre el conocimiento
universitario y postula caminos de superacion. Describe cuestiones
y contenidos apremiantes.

La seccién empieza con los textos de Bustamante y Herrera;
ambos se aproximan al caracter, la modalidad y el sentido de la
investigacion en la Universidad. El primero de ellos, en su texto
“Una aproximacion a la investigacion en la Universidad”, presenta
las recontextualizaciones de la investigacion en el campo educativo,
asunto que, en consecuencia, es de interés para la uprN. La recontex-
tualizacion consiste en la transformacion que se hace, en este caso
en la educacion, de aquello que toma, en este caso: la investigacion.
La recontextualizacion es propia de la educacion:

Es el caso de la educacién, que no produce el conocimiento que pone
en juego [...] Las matematicas, la historia, la biologia, la filosofia, la
fisica, etc. no se inventaron en la escuela; ella constituye una esfera
de la praxis que dice poner en contexto algunos saberes generados en

sendos campos de produccion simbdlica.

Al respecto, aclara: “Si en su seno se produce algin conoci-
miento [...] éste no se conquista en el mismo momento en que se
ensefia”. Cuatro son las recontextualizaciones que presenta, que



surgen de cruzar o poner en relacion las posiciones epistemoldgicas
realista y relativista con los valores de necesidad y contingencia de
la l6gica modal. Con ello, el autor sugiere una formalizacion y carac-
terizacion de las modalidades de investigaciéon en la Universidad.
Permite comprender, con ello, sentidos en los que la Universidad
investiga, en sus distintos niveles y fines.

La autorreflexion de la Universidad que se propone en este libro
implica también la autorreflexion sobre el o los modelos de ciencia
que la atraviesan. Este es el asunto abordado por Herrera en su texto
“Los supuestos fallidos de las ciencias sociales”. En una tendencia
iniciada en el siglo xx y renovada en lo transcurrido del presente siglo
se cuestiona si las ciencias sociales universitarias reproducen el poder
establecido y mantienen estructuras colonialistas. El autor describe
los supuestos sobre los que la misma ciencia debe hacer critica si
quiere escapar a estos fendmenos. Su analisis permite concluir que la
critica a la ciencia trasciende la establecida por Popper y Habermas.
Estas tendencias permiten afirmar que, en palabras del mismo autor:

[...] los cientificos sociales: primero, trascienden el cuestionamiento
de los mecanismos que garantizan la objetividad de la ciencia al sos-
pechar que ese ideal no parece posible para las ciencias sociales;
segundo, se alejan de separaciones que contraponen sujeto y objeto,
hecho e interpretacion, fines y medios; tercero, dudan de que pueda
existir algo asi como una estructura subyacente a los fendmenos
sociales que pueda ser el objeto del indagar cientifico; cuarto, develan
el caracter etnocéntrico y epistemocéntrico de muchas de las teorias y
conceptos empleados por las ciencias sociales para abordar sus obje-
tos de estudio (incluidos los conceptos marxistas); y, quinto, reali-
zan una fuerte critica a la nocién misma de conocimiento, insinuando
que parece haber una escision radical que explica todas las deficien-
cias y que esta relacionada con haber separado el conocimiento de la

ocupacion.

La critica a la tradicion cientifica conecta este ultimo texto con
el de Acevedo-Zapata y Rivera, titulado “Género y universidad”.
En este texto se enuncia que la Universidad se sostiene en el triple
sistema patriarcado-capitalismo-colonialidad. Desde tal enunciado,
entonces, elevan la denuncia a la Universidad de que en ella se repro-
ducen estructuras de exclusion y desigualdad. La denuncia se agrava
si se tiene en cuenta que parte de la mision de la Universidad es la

15
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construccion de formas de vida justas y dignas, por lo cual, aunque
lleve a cabo sus procesos en sociedades que compartan tales sistemas,
ella debe situarse criticamente y cambiar esa situacion. Es el lugar
privilegiado para transformar. La salida de las estructuras excluyen-
tes implica no solo transformar sus politicas de acceso, sino también
las practicas y concepciones de la investigacion y la ensenanza. Exa-
minar estos aspectos relativos al conocimiento para detectar vesti-
gios de aquel triple sistema y encaminarlos hacia su superacion, que
se conduce por el reconocimiento de los lugares de enunciacion del
conocimiento.

En algtn aspecto coincidente con la idea presentada por
Acevedo-Zapata y Rivera, Prada, en “Presencia y crisis de las huma-
nidades en la Universidad: aproximacion desde la perspectiva de
filosofia como forma de vida”, sostiene que la Universidad es tam-
bién el lugar de la critica a las formas de vida. La crisis de las huma-
nidades tiene una aproximacion y defensa contra el punto de vista
del incremento de conocimiento con fines de produccién econémica,
en las instituciones educativas. En el empefio del enlace entre teoria
y formas de vida, propia de tal perspectiva filosdfica, se sefiala que
el papel de las humanidades en la Universidad trasciende el &mbito
teorico. Las humanidades, pues, se presentan como forma de vida:

Cuando las humanidades reclaman presencia en las instituciones
educativas y de investigacion lo hacen a partir de la idea de que ellas
posibilitan un tipo de vida que no estd orientado exclusivamente por
el desarrollo econémico, por la devastacion de la naturaleza como
fuente de recursos o por la continuidad de esquemas de vida que

brinda mejores oportunidades a unos pocos.

La crisis de las humanidades es tratada también por Avalos en
su texto “Universidad y deconstruccion: aportes del pensamiento de
Jacques Derrida a la crisis de las humanidades” y, a través de ella,
alcanza el analisis de la Universidad, amparada en un principio de
razon: su razon de ser es la razon misma. Basandose en la decons-
truccién de la Universidad propuesta por Derrida, Avalos subraya
la necesidad del parpadeo: la deconstruccion opera sobre la razéon
misma, deconstruye el logos, no para renunciar a él, sino para dejar,
como en un parpadeo, que resuene aquello que rompe los limi-
tes impuestos por la produccién al conocimiento y la Universidad.



El como si de la Universidad sin condicion opera para abrir espacios de
fuga, de escuchar, de escucharse.

Cierra esta segunda seccion “Cambio climatico: apuestas desde
la Universidad”, el trabajo de Pablo Paramo. Si la Universidad critica
o estudia los problemas mas acuciantes de la sociedad en cada época
y lugar, el cambio climatico se instala como asunto prioritario dentro
de su quehacer. El asunto es, sefiala Paramo, tanto politico como
cientifico, ademas de educativo. Se actualiza la discusion sobre la
autonomia universitaria, esta vez apelando a la responsabilidad que
existe tanto en la investigacién como en la ensefianza en los asuntos
concernientes al cambio climatico, de modo que las universidades
contribuyan desde su libertad al diagnodstico, el andlisis, el estudio
y la divulgacion de los asuntos que conciernen a estos topicos. Al
respecto, senala:

Desde la investigacién social y pedagdgica se enfrentan varios retos.
Es indispensable estudiar de qué manera varian las percepciones
sobre la problematica en el pais y entre los paises de la region; la
prioridad que le dan las nuevas generaciones ante los demas proble-
mas del planeta (las guerras, las enfermedades, el desempleo), del
pais, y los personales, y lo que estarian dispuestos a hacer frente al
cambio climatico; cudl es la vision que se tiene del futuro frente al
medio ambiente; identificar cudles son las barreras psicolégicas que

impiden adoptar comportamientos proambientales.
Y anade:

;Qué se esta enseflando en los colegios sobre el cambio climatico?,
;como se ensefna? Minciencias, las redes de universidades y la upN,
en particular, deberan incentivar la formulacién de proyectos que
promuevan la educacién sobre el cambio climatico, y en los grupos
de investigacion la organizacion de eventos, congresos y simposios

sobre el tema.

Con todo, esta segunda seccion describe aspectos especificos de
la crisis de la Universidad, a la vez que sefiala caminos que se abren
como horizontes ajustados a la idea misma de este tipo de institucion.
La investigacion, el género, las humanidades y el cambio climatico
son claves que nos permiten reconocer el sentido de universidad; son
puntos sensibles a los cuestionamientos y puesta en vilo de la insti-
tucion; entradas a la comprension de la Universidad hoy.
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El colofén del libro esta dedicado a la Universidad Pedago-
gica Nacional. En el 2020, la Universidad celebro 65 afios de funda-
cidén como la instituciéon que conocemos ahora. En el marco de esta
celebracidn, se incluye un texto del profesor Alvarez, denominado
“La Universidad Pedagdgica Nacional: la otra historia” en donde,
como es el sentido del presente libro, se analiza esta institucion en
particular. El texto presenta la historia de la upn dividida en cuatro
momentos: 1) la formacion de maestros y la lucha por lo superior,
1927-1955; 2) la uPN como experimento piloto para América Latina,
1955-1980; 3) La transicion —lo que pudo ser—: las décadas de 1980
y 1990; y 4) lo superior interrogado: el siglo xx1. La primera idea que
sobresale en este andlisis es la puesta en duda de la periodizacion
misma. Sefala el autor que la urN, como institucién formadora de
maestros, no comenzd en 1955, sino en 1927, con el 1pN, como forma-
cidn para seforitas. Esta idea, entre otras expresadas alli, refleja que
este es un texto historico-interpretativo, que busca no solo recapitular
los momentos mas importantes de la historia de esta institucion, sino
brindar claves que permitan su comprension y proyeccion futura:
persigue el sentido de la Universidad. Desde el analisis especifico
de la upn se alcanza un punto coincidente con el interés central del
libro: hoy la Universidad en general, y la upN en particular, es inte-
rrogada. Esta tltima, atravesada por tres tensiones, como senala el
autor: “la l6gica de la acreditacion, el déficit presupuestal y su capa-
cidad de responder a los cambios que se dan en los modos de ser
contemporaneos de la educacion y el conocimiento”.

Para concluir esta introduccion incluimos el homenaje que la
Catedra Doctoral rinde a la profesora Estela Restrepo Zea. Este semi-
nario es uno de los mecanismos —quizas uno de los mas sobresalien-
tes— por medio del cual el doctorado convoca a diversos grupos de
estudiantes y profesores en torno a tematicas relevantes y propone
sus reflexiones fuera de sus fronteras institucionales. Es precisamente
aqui, a partir de esta idea, que me permito iniciar las referencias a
la profesora Estela Restrepo Zea. Como se vera en la siguiente sec-
cién, la Universidad como tema fue uno de sus intereses —me atre-
veria a decirlo— constantes en su trayectoria académica. Objeto de
sus estudios fueron la Universidad colonial, asi como el desarrollo
de Universidad Nacional de Colombia a lo largo de los siglos xix y
xx. Al respecto, en su articulo “El convento como casa de estudios
en el Nuevo Reino de Granada 1563-1604", publicado en 1986 en la



Revista Colombiana de Educacion, de nuestra universidad, la profesora
muestra la funcion de la lectura de catedra en la configuracion de la
Universidad colombiana. La lectura de catedra fue la actividad que
en su momento identifico a la institucion educativa como institucion
de saber. A este respecto sefala que “a partir de la lectura de catedra
—hecho que particulariza los estudios especialmente en el siglo xvii—
el convento se desarrolla como casa de estudios” (p. 18). El convento,
consagrado inicialmente en los afos estudiados por la profesora a
funciones pastorales y misionales, se configura como institucion de
saber, funcion que después entregard a colegios y universidades.

Es importante insistir en este asunto, pues, tal como lo sefiala
en el mencionado articulo y lo retoma en “El primer catecismo en
lengua mosca: Santafé, 1605”, publicado en la Revista Colombiana de
Educacion en el 2010, con la institucion de la lectura de catedra se abre
una nueva posibilidad para la educaciéon: comienza a diferenciarse, en
nuestro contexto, la labor misional o pastoral de los conventos de su
labor docente, consagrada al estudio. De la misma manera, el ejerci-
cio de la palabra, la voz de quien detenta el conocimiento, comienza
a orientarse ya no a la predicacion, sino a la docencia y al encuentro
con el conocimiento. Pensar, construir conocimiento, ejercer critica,
ensefiar no es lo mismo que desempenar labores pastorales, no es lo
mismo que predicar. Tesis provocadora, sin duda. Quizas una forma
cercana al sapere aude de la Ilustracion: a la expresion atrévete a pensar.

Un nuevo ejercicio requiere, a su turno, nuevas voces, agremia-
ciones, practicas, ideas y rituales. En efecto, como lo resena la autora
en su articulo “La educacion en el Nuevo Reino de Granada durante
el siglo xvir”, publicado en la revista Educacién y Pedagogia nimero 6
(1991), con el transcurrir del tiempo los centros de estudio o, como
los denomina, “centros de intelligentsia” (p. 32), entablan sus propias
practicas de saber, definen sus propios asuntos de ejercicio de la cri-
tica, asumen, a su vez, la titulacion como ritual y funcién social, y es la
estructura “donde tiene asiento el primer estatuto de maestro” (p. 43).

Desde luego, hace falta un estudio mas detallado si se quiere
rastrear el devenir del ejercicio de la lectura de catedra en la Uni-
versidad colombiana, desde su origen hasta hoy, sus sentidos y
relevancia y, por supuesto, las relaciones entre aquella forma
denominada lectura de catedra y el ejercicio de la catedra hoy. En
este orden de ideas, las lineas que aqui presento son apenas una
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invitacion a pensar este documento en esa perspectiva: ejercicio auto-
nomo, de pensamiento, donde maestros y estudiantes estudiamos
asuntos relevantes de la actualidad y, luego, diferenciamos nuestra
voz de otras voces. Indagando, pues, en el transcurso historico de los
conventos y sus practicas en la Colonia colombiana, Estela Restrepo
Zea nos permite comprender el ejercicio académico que hoy realiza-
mos. La profesora Restrepo Zea, con sus escritos, nos recuerda nuestro
compromiso con el pensamiento; nos invita a asumir nuestra propia
voz, para reflexionar, también sobre nosotros mismos, sobre nues-
tras estructuras. Hoy nuestra voz no requiere alzarse frente al papa,
el obispo o el principe, como en la Edad Media; tampoco requiere
diferenciarse de la labor pastoral y misionera. Hoy son otros los
interlocutores: las presiones politicas y las demandas de los sectores
productivo y financiero.

La Universidad Pedagogica Nacional, por su parte, asume
aquello que la profesora Restrepo vio para el conjunto de la Univer-
sidad colonial: ser asiento del maestro, ser su casa. Me atrevo a decir,
ademas de ello, que esta Universidad, por sus propdsitos, no solo es
casa de los maestros que forman parte de sus programas académi-
cos, sino de los maestros en general. Es una Universidad llamada
a reconocer y consolidar esa agrupacion, asociacion o comunidad
que comparte una voz. Es la casa de aquellos que se ocupan de la
educacion: profesores e investigadores. Es por ello que esta es, tam-
bién, la casa de Estela Restrepo Zea, como es asiento también de
otros profesores que, por sus distintos aportes, la UPN recientemente
ha reconocido a través de distintos mecanismos. Es importante su
nombre como maestra y como investigadora que permite compren-
der, como he querido mostrar aqui, el devenir de la Universidad en
Colombia, sus formas de compromiso con el saber y funcion social.
Dedicamos, pues, esta catedra y este libro a la profesora Estela Res-
trepo Zea. El p1e-upN, junto con la familia de Estela Restrepo Zea y
el profesor Orozco Tabares abren este libro con una semblanza y un
reconocimiento a su labor, en el texto denominado “Estela Restrepo
Zea: pasion y cuidado de los documentos”.

Agradecemos a todas las personas que hicieron posible la rea-
lizacion de la Catedra Doctoral como el libro que ahora se presenta:
al equipo administrativo del b1k, al Grupo Interno de Trabajo Edito-
rial de la upN, a la familia y amigos de la profesora Estela Restrepo



Zea, al caDE, a los profesores que presentaron sus conferencias, las
cuales desafortunadamente no estan recogidas aqui en su totalidad.
Dentro de ellos, en especial a Esther Juliana Vargas Arbelaez, quien
con su tesis doctoral y la comprension aguda y sensata que tiene
sobre el asunto mismo de la Universidad ayudo a la comprension
del fenémeno.

Maximiliano Prada Dussan
(Editor académico)
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Estela Restrepo Zea:
pasion y cuidado de
los documentos'

C%{> a viday obra de Estela Restrepo Zea fue un destello de luci-
Ir dez y generosidad que vale la pena celebrar. Investigadora y
profesora emérita de la Universidad Nacional de Colombia,

forjé un temperamento magisterial minucioso y elevado. Su lenguaje
tuvo por sello las buenas maneras, la suavidad, la consideraciéon y un
constante atributo de modestia. Singular disposicion contemplativa
entre temperamento silencioso, fino humor, discrecion y cuidado
excesivo con todo lo que entraba en contacto con sus sentidos. Este
conjunto de rasgos de personalidad acompafid su estilo de vida y le
permitia descifrar el secreto de los objetos cargados de historia, urgi-

dos de cuidado y aun por ponderar.

Que un caracter se nos devele al mismo tiempo reservado y
sobreabundante genera perplejidad, nos deja a medio camino entre
el respeto reverencial a su intimidad y la inquietud por descifrar
los motivos de su ocultamiento. Quiza fue este mismo impulso el
que llevd a Stefan Zweig a dedicar tantas paginas a Erasmo y su

1. Esta semblanza fue preparada por el Doctorado Interinstitucional en Educacién de la
Universidad Pedagdgica Nacional. Participaron en su elaboracion la familia de la doctora
Estela Restrepo Zea y el profesor Jhon Henry Orozco Tabares.
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“existencia silenciosa”, hasta el punto de llamarlo “el menos fanatico
de los hombres de su tiempo”. Sospechamos con la profesora Res-
trepo que una vida tan pulcra, amorosa y abierta al sol contiene en
si misma lecciones importantes, dificiles de emular.

Estela de la Merced Restrepo Zea nacié en Medellin, el 1.° de
julio de 1947; fue la segunda hija de Tiberio Restrepo y Estela Zea. La
nifa que apenas accedia al lenguaje encontré en su abuela paterna un
lazo que la conectd con los universos del cuidado y de la abundancia:
los alimentos. La abuela Mercedes le ensefi6 a cocinar y, mas atn, sus
modos de hacerlo constituyen una iniciacion en los rituales del buen
gusto, la preparacion, la mezcla y la finura. Todos los que tuvieron el
privilegio de ser alimentados por aquellas manos descubrieron la alta
estima de una buena mesa. Sabor y saber se aproximan, concuerdan
en lo que son: cultura material, cuidado de si, encuentro y felicidad.
Estela confesaba a sus amigos, en medio de estas celebraciones, lo
mucho que anhelaba compendiar y editar las libretas de recetas de
su Ma-Mercedes.

En los primeros juegos estaba Cecilia, la hermana inseparable,
a la que nunca dejo6 de llamar sin importar las distancias. Hay algo
en el amor femenino, entre hermanas y entre amigas, cuyo lenguaje
no termina, sino que se alarga y envuelve hasta tejer una especie de
circulo capaz de alejar el desarraigo. Circulo resistente y coreografia
de afectos entrafiables. Una escena infantil, profundamente atesorada,
deja ver a don Tiberio conduciendo su coche por las montafias de
Antioquia; lleva consigo a sus dos hijas, van hasta donde los lleve el
camino o los acoja la noche, una forma del viaje aventurera, abierta
al asombro y en si misma formativa, por imprevisible.

Cursd el bachillerato entre 1960 y 1965 en el Colegio del Sagrado
Corazon de Medellin, ensay6 un ano en la Universidad Pontificia
Bolivariana, hasta ingresar en 1967 a la Universidad de Antioquia,
donde se gradud como licenciada en Historia y Filosofia en 1972. En
este claustro encontré como compafieros de estudios a Olga Lucia
Zuluagay Jesus Alberto Echeverri; juntos asistieron a las clases sobre
Foucault ofrecidas por Alejandro Alberto Restrepo, un profesor cuyo
drama pasional con la filosofia lo convertia en un experto vincula-
dor de citas. Sus iniciales lecturas de Canguilhem también datan de
ese tiempo.



Su primer trabajo profesional la llevé a Ibagué como profe-
sora de historia en el Departamento de Sociales de la Universidad
del Tolima, donde conocio al que luego se convertiria en su esposo
y compafiero del resto de su vida: Alberto Martinez Boom. Los unia
practicamente todo: juventud, lecturas y militancia, pero también los
gustos pequenos por el café, el cigarrillo, el buen vino. Un afio mas
tarde trabaj6 con el Ministerio de Educacion Nacional en el programa
de Concentraciones de Desarrollo Rural como coordinadora pedagé-
gica del c. p. . Anchique en el municipio de Natagaima.

A la Universidad Nacional de Colombia ingresé en 1975 como
profesora de dedicacion exclusiva en el Departamento de Educacion.
Alolargo de su carrera profesoral e investigativa acato rigurosamente
el nominativo de esa vinculacion. Dos asuntos la apasionaron ardien-
temente: la historia de la enfermedad y la universidad. Fue a través
de la enfermedad como descubri6 el puente que nombra a ese lugar
indefinido e incondicional que es la universidad. Esa alta estima del
vinculo que un profesor puede alcanzar con su morada universitaria
la llevé a asumir una fuerte ética del trabajo traducida en compro-
miso, dedicacion y defensa apasionada. Tal vez por eso le dolian tanto
los gestos de abandono y dedico buena parte de sus afanes a rescatar
todo lo que podia ser resarcido de la dejadez. Conseguirlo la llevo a
estudiar y explorar un espectro de rutas de trabajo: se sirvié del arte,
la historia, la pedagogia, la medicina, los alimentos, los documentos,
los museos y los archivos.

El lustro 1975-1980 fue particularmente intenso en aconteci-
mientos. Nacieron sus dos grandes amores: Carolina y Juan Manuel,
lo que equivale a imaginar un tiempo repartido entre consolidar
su papel profesoral en la universidad publica mas importante del
pais, y los trabajos propios de la gestacion, concepcion, maternidad
y crianza. Como si fuera poco, le alcanz¢ el tiempo para contribuir
a la fundacion en 1978 del Grupo Historia de la Practica Pedagogica
en Colombia, un grupo de investigaciones interuniversitario al que
aportd como coordinadora del proyecto “Los jesuitas como maestros”.

Estudiar a los jesuitas supuso para Estela Restrepo una expe-
riencia profunda de formacidn investigativa. En una charla de
comedor confesaba que permanentemente descubria territorios inex-
plorados, se extraviaba en los documentos y se sumergia en un tiempo
lejano del que retenia fechas, nombres, textos, chismes y relaciones.
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Entre 1981 y 1988 consolidé una buena parte del archivo pedagogico
de los jesuitas y organiz6 un primer basamento escritural que consta
de cuatro capitulos. El primero hablaba de la llegada de la Compa-
fila a América a través del puerto de Cartagena y la entrada de las
misiones con el padre Medrano. El segundo centraba la mirada en
la fundacion del Seminario de San Bartolomé y en el papel que iba a
cumplir Lobo Guerrero en la organizacion de todos los seminarios,
monopolio regentado por los jesuitas. En el tercero hacia un reco-
rrido por cada uno de los sinodos y de las constituciones sinoda-
les, deteniéndose en la manera como la Compania abord¢ el trabajo
con las lenguas indigenas, que llegé a compendiar algo mas de 60
gramaticas al momento de la primera expulsion. El cuarto capitulo
estaba dedicado a las practicas de confesion, un analisis minucioso
entre casos de conciencia y actos humanos que German Colmenares
y Margarita Gonzalez recomendaban dividir en dos capitulos; fue
la inica insistencia de quienes gozaron la lectura de aquel informe
final del proyecto.

Estela Restrepo nunca publicé este trabajo, para quienes se pre-
guntan por sus motivos debemos desilusionarlos: no lo sabemos. La
verdad es que le gustaba saber las cosas con el mayor nivel posible de
detalle y precision, se detenia en las minucias como si en esa delica-
deza residiera el secreto por develar. Por este motivo, preferia la labor
callada, el avance paciente, la conversacion en voz baja, el cuidado
de lo pequeno, el detalle insignificante en las relaciones estéticas con
los objetos. Para ella lo propio del ojo pasaba por descifrar el motivo
existencial de cada forma material. Objetos y estética, objetos e his-
toria, objetos y memoria fueron constantes en su trabajo reflexivo.
Carolina Martinez Restrepo rememora esta cualidad cuando dice:

Para mi mamad las personas, amigos y familiares, asi como los objetos,
el trabajo y su postura ante la vida eran un todo que se relacionaba.
Una sopera antigua de porcelana encerraba una historia familiar.
Era un recipiente importante por su utilidad, pero también por su
belleza. La sopera significaba una tradicion alrededor de la comida,
pero también una estética a la hora de servir los alimentos. Lograba
dotar a los objetos de una suerte de “dignidad”. La dignidad de las
cosas y las personas eran una manera de entender el trabajo y su rela-
cion con el entorno. Ser digno era tener un comportamiento estético
hacia afuera y hacia adentro. Era tratar a los seres queridos con amor

y respeto, y pedir lo mismo de ellos. Frente al trabajo la dignidad se



traducia en consultar fuentes, leer, escribir y corregir y solo entonces
publicar. (Comunicacion personal a Jhon Henry Orozco Tabares, 27
de abril del 2020)

La decision de hacer el doctorado en Espafia reavivo el interés
por los jesuitas. Carlos Eduardo Vasco le habia presentado al padre
Bricefio, un experto filélogo y profesor de escritura en la Universi-
dad Javeriana; la interaccion en varias de sus clases le permitid idear
una busqueda documental por archivos espafioles e italianos tras los
papeles de la ratio studiorum. En la Casa de Escritores de la Compa-
fila en Madrid, el padre Blanco aliment6 su insistencia llevandola a
conocer los textos en latin; Enrique Barajas le ayudaba con las tra-
ducciones y, por fin, en 1997 entregd formalmente a los rectores de la
Universidad Nacional y de la Universidad Javeriana el plan de trabajo
documental que pretendia validar. Lamentablemente un jesuita vene-
zolano no pudo tolerar que alguien que no fuera €l mismo empren-
diera un trabajo tan importante y llevo al traste todo este esfuerzo.
Como pudo y sin mayor apoyo recorrio, junto su familia, archivos y
bibliotecas tras los papeles de la escritura.

En los articulos publicados sobre los jesuitas como maestros
alcanzo6 a mostrar muchas de sus hipdtesis: la lectura de la catedra
como practica de saber por excelencia que consolida al convento en
casa de estudios; el analisis de los estudios mayores como la primera
actividad regular de las letras coloniales; las practicas de oracion
de la Compafiia que consolidan formas de ritualizacion de la pala-
bra; el conjunto de ejercicios espirituales en su transito del texto a la
actuacion colectiva; las rutinas de meditacion y contemplacion como
signos de sabiduria y virtud; las técnicas de regimiento para lograr
la cristianizacion de las indias y el gobierno de las almas; los efectos
morales y politicos de la evangelizacion.

Sin embargo, el grial eran los papeles de la escritura. En la con-
vencion del generalato de 1600, el padre Claudio Acquaviva d’Aragona
habia logrado formalizar el papel de la escritura de la Compania en el
mundo. Estela Restrepo parodiaba la escena y, como si fuera el propio
Acquaviva, decia: “ustedes se van a misionar, pero las normas para
escribir son las siguientes”. Instruir la escritura significo atender la
polémica con la Reforma: para Lutero la educacion debe instruir el
oido, para Acquaviva debia ser la vista. Una profunda disquisicion
pedagogica que terminaria por convertir a los jesuitas en una fuerza
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educativa, empresarial y politica tan contundente como la propia
Corona espanola.

Pero ya sabemos que Estela Restrepo no cultivaba la figura-
cién. Quienes mejor la conocieron saben del encanto que produce la
sencillez, la cautela y el refinamiento agrupados como signos poten-
ciadores del trabajo historiografico. Con tremenda dignidad dejo a
un lado el vinculo casi formalizado con la Universidad Gregoriana y
emprendi6 su doctorado en la Universidad Complutense de Madrid,
alli se doctord en Historia de América. Sobre América escribieron
los hombres que hicieron la Conquista, pero también los eruditos
que desde Espana se quedaron para glosarla. Sabia que era necesa-
rio auscultar las dos fuentes, las de aqui y las alld, antes de arriesgar
cualquier dictamen temerario. Sumergirse en esas dos historias, en
esos dos relatos era la manera correcta de auscultar y de rastrear los
archivos, los datos, las relaciones que tanto interés suscitan al histo-
riador profesional.

En un articulo suyo, de 1987, escribia que el archivo no equi-
vale en ningin momento a la acumulacion ordenada de registros
por temas especificos, ni a compilaciones documentales o bibliogra-
ficas. Los registros no son unidades en si mismas; desde el punto
de vista del discurso, solo tienen presencia en la medida en que el
analisis historico los habilite como segmentos de una red discursiva
(Restrepo, 1987); los centros de archivo no representan ni repeticion
de conjuntos documentales, ni totalidades, ni faltas. De acuerdo con
los procesos de formacion, organizacion interna y catalogacion, los
archivos son asumidos como los lugares naturales de la dispersion
de los acontecimientos (Restrepo, 1987).

Entre lo dicho y lo que atin falta por decir podemos admitir lo
mucho que impresiona la amplitud de campos documentales, archi-
visticos y de saber estudiados y trabajados por la profesora Restrepo.
Abordo con su sello singular asuntos relacionados con la historia de
la Universidad Nacional, la Independencia, la Colonia, la historia de
las religiones, la salud, la medicina, la pedagogia, la educacion, la
historia de las enfermedades, el cuerpo, la conservacion del patrimo-
nio, las practicas en los hospitales San Juan de Dios y San Carlos, en
fin, y en cada asunto trabajado logré enfatizar una relacion material
muy fuerte con las fuentes primarias. Sin pretender ser exhaustivos,
podemos sugerir algunas lineas de produccion investigativa que se



entrecruzan entre si pero que analizan por separado y explicitan la
pertinencia del legado investigativo de Estela Restrepo.

En primer lugar, el trabajo de recuperacion, estudio y reaper-
tura del Museo de Historia de la Medicina Andrés Soriano Lleras,
uno de los tres componentes del Centro de Historia de la Medicina
de la Universidad Nacional de Colombia. En la década de los noventa
Estela se propuso que las piezas de practica médica fueran limpia-
das, catalogadas, fotografiadas y organizadas para su reapertura al
publico, a los investigadores y a los estudiantes en formacion, luego
de quince afios de permanecer en total abandono (el museo habia
cerrado en 1974). Hoy sabemos que la linea que articula museos y
educacion es una forma de pensamiento de interés trasnacional, de
ahi la importancia de organizar sus contenidos y de definir su inter-
pretacion, es decir, consolidar su funcion como experiencia de cono-
cimiento, memoria y aprendizaje.

Entre hacer la curaduria de los objetos y aprovechar el gozo de
la instruccion, el afdn por el museo muestra la seriedad de un juicio
expuesto por Canguilhem:

Nos guste o no, el hecho es que, hoy dia, para ejercer la medicina,
nadjie esta obligado a tener el menor conocimiento de su historia. Es
facil imaginar la impresion que puede producir una doctrina médica
como el hipocratismo en el espiritu de quien sélo conoce el nombre
de Hipdcrates por el famoso juramento, rito final despojado actual-
mente de su sentido. (2004, p. 20)

La historia de la medicina fue para Estela una pasion que la
conectd con la idea de archivo en lo que este tiene de amplitud y
rareza. Alberto Martinez rememora esta pasion comun:

Aprendimos juntos que las cosas no se buscan, sino que se encuen-
tran, y no creo sorprenderlos si les advierto que Estelita es la persona
mas virtuosa que he conocido para ese arte meticuloso de perderse,
hundirse y hallar. Lo primero que buscaba en las ciudades que visi-
tabamos eran los archivos y las bibliotecas, siempre escarbando con

su mirada microscépica la filigrana de las cosas hechas con esfuerzo.

No es de extrafiar entonces los afios de esfuerzo dedicados a la
recuperacion y conservacion del patrimonio, como fue el caso de las
piezas de cera del Museo de Representaciones Plasticas del Hospital
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San Juan de Dios realizadas por el artista Lisandro Moreno Parra en
los afios treinta y cuarenta del siglo xx y que actualmente se encuen-
tran en la reserva del Claustro de San Agustin. Una coleccion de 325
piezas artisticas para la ensefianza de la dermatologia, que represen-
tan de manera realista las enfermedades de la piel y otras patologias
que expresan en ella una parte de sus afecciones (sifilis, leishmania-
sis, lepra, viruela, sarampiodn, tifus, tuberculosis, etc.). Esta coleccion
es uno de los principales referentes patrimoniales de la Universidad
Nacional tanto por su valor histérico como por su valor artistico.

Cercano a ese trabajo, Estela estudio con detalle, hasta descifrar
su valia, las planchas anatémicas del cuerpo humano de Francesco
Antommarchi, el médico de Napoledn, que encontr6 en un sétano
de la Universidad Nacional y cuya importancia historica, académica,
social y cultural se esforzé por difundir (2012). Esta sola empresa de
recuperacion y actualizacion patrimonial significo toda una década
de obstinacion e insistencias hasta que consiguio editarlas en un
bello formato con el que la Universidad celebr¢ el bicentenario de la
Independencia de Colombia.

Fue el gusto por los documentos antiguos lo que la llevé a
hallar en viejos anaqueles las evidencias para contarnos momentos
fascinantes y oscuros de la Universidad Nacional: el dia en el que
la rectoria se convirtio en cuartel, el archivo de la Universidad arro-
jado al fuego, el viejo anfiteatro de anatomia patoldgica, la primera
leccion de quimica, etc. Siempre vio la Universidad como un lugar
que piensa al pais y no como un antro para las militancias, por eso
devino, sin proponérselo, en una fuente obligada en la descripciéon y
re-descripcion de la historia efectiva de la propia institucion.

Este trabajo se hizo explicito desde la coordinacion de dos pro-
yectos singulares: el primero se tituld “La Universidad Nacional en
el siglo xix: documentos para su historia” proyecto que buscaba la
recuperacion del archivo de la Universidad como insumo necesario
para proceder a la escritura de su propia historia. En el 2004 el pro-
yecto se cerrd con la edicidn de seis libros compilatorios acerca de la
procedencia y conformacion de las escuelas de Literatura y Filosofia,
Jurisprudencia, Ciencias Naturales, Medicina, Ingenieria, y Artes y
Oficios. Cada libro es un tejido colaborativo de ensayos académicos,
hallazgos documentales y fotograficos, y seleccion bibliografica que



propugnaba por una comprension menos ideologizada de las disci-
plinas y de las practicas caracteristicas de esta institucion.

Mas recientemente, el segundo proyecto la tuvo como coor-
dinadora cientifica de la Coleccion Sesquicentenario, proyecto que
buscaba hacer una semblanza de la Universidad Nacional a través
de sus fuerzas, problemas, debates y contribuciones, es decir, alejan-
dose lo mas posible del consenso grandilocuente, de las propuestas
de historiografia tradicional y de los determinismos globales. Una
especie de anhelo por la historia efectiva con lo que esta tiene de azar,
empirismo, rutinas, ambigiiedades, rarezas, pero también cubierta de
tradicion. Los doce tomos resultantes indagan por la contribucion de
la Universidad Nacional a la conformacion de la nacion colombiana
desde su lugar privilegiado respecto del pensamiento, la critica, el
laboratorio y la relacion con el territorio.

Una cuarta linea de trabajo explica la obsesion por el Hospital
San Juan de Dios, motivo escogido para su trabajo doctoral (2011).
Estela supo mejor que nadie la manera como en el San Juan experi-
mentaban con los enfermos pobres para después hacer aplicaciones a
las clases acomodadas, por eso su historia no es la del hospital como
la gran institucion curativa sino de unas practicas singulares con la
enfermedad, la pobreza y la muerte. Fue necesario que tomara dis-
tancia de la medicina en su caracter cientifico y solo como profesion,
para poder aportar a una critica como historia de la enfermedad.

Sabia del paso que iba del hospicio como lugar de acogida y
consuelo de enfermos a la forma hospitalaria como espacio experi-
mental, de analisis y vigilancia de las enfermedades catalogadas y
funcionalmente predispuestas para intentar su gobierno, es decir,
medidas de policia, encierro y control de la enfermedad. Tanto la
vigilancia como el mejoramiento de las condiciones de vida han sido
objeto de medidas y reglamentos decididos por el poder politico
informado por los higienistas. Medicina y politica coinciden en este
nuevo enfoque de las enfermedades, asi como en la organizacion y
practicas de hospitalizacion. Por supuesto que el San Juan de Dios
cumplioé un papel vanguardista en la entrada al pais de un conoci-
miento moderno sobre la salud humana, de importancia superlativa
para la formacion médica, pero sobre todo para el gobierno de los
pobres y el control patoldgico, todo ello modulado por un estilo de
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atencion hospitalaria que se debatia entre la caridad privada eclesias-
tica y la atencion publica estatal.

Otro acapite de este trabajo la llevé a denunciar como pudo los
saqueos y la destruccion que se hacia al patrimonio histdrico de la
nacion, de la Universidad Nacional y del Hospital San Juan de Dios.
Como el hurto, por parte de un alto militar, del cuadro de Gregorio
Véasquez de Arce y Ceballos, el pintor mas importante de la época
colonial espafiola en Colombia, que estaba en una de las paredes del
San Juan de Dios.

Pero no solo se ocupd de aquel hospital: sus pesquisas tras la
historia de la lepra la llevaron al Hospital San Carlos, donde pudo
relacionarse con la familia que fund¢ el hospital en 1948 y logrd
entender el motivo secreto de su aparicién: el tratamiento de lepra
que requirio la madre de los fundadores. Abordé con el cuidado que
tiene un pulidor de lentes los trabajos metodologicos: la nosologia del
colegio de médicos, la medicina militar, la historia del medicamento,
la terapéutica y las dietas de los enfermos.

En general, la perspectiva de fondo que le dio impulso a todo
su trabajo intelectual estuvo pensado como una ética. Esa perspectiva
recorria todos los espacios de su vida. Su trabajo no surge de una tra-
dicién académica sino de la propia experiencia vital, del sentimiento
de grietas y humores, de desajustes inquietantes como la enferme-
dad, lalocura, la muerte, la pobreza, pero también la afeccion de otro
peligro, aquello que parecia normal o natural, y que por supuesto
se encargo de sefialar que no eran aceptables. Esa union irrestricta
entre ética y estética se parece a lo que Friedrich Nietzsche nombra
como creacion de una forma auténtica de existencia.

Juan Manuel Martinez Restrepo, heredero a su manera de esta
similar busqueda estética, la recuerda asi:

Mi mama siempre tuvo tiempo para nosotros, estdbamos por encima
de todo, fuimos sus luceros (de la cancion Gracias a la vida) por ello
tenia muy presentes los valores formativos con nosotros. La educa-
cion empieza en casa y asi lo hizo: nos educd desde el respeto a la
vida, el amor a las personas que nos rodean, el carifio a los objetos
que hacen parte de nuestro entorno, la admiraciéon por el mundo
animal y vegetal, y siempre desde una perspectiva estética. La peda-

gogia era una especie de lucha con la institucion, pues no concebia la



relacién alumno-maestro como una relacion de poder sino de orien-
tacion. El lenguaje fue parte fundamental de sus planteamientos,
estuvo muy pendiente de escribir y definir los conceptos de la forma
mas adecuada, pues a veces las palabras se quedan cortas. En ese sen-
tido, la pedagogia no es solo hechos sino actos. Los actos de nuestra
vida se ven trazados por los diferentes acontecimientos fugaces, aza-
rosos, amorosos y de respeto que se tengan con la existencia. Nunca
importo ser el mejor. Las calificaciones siempre se quedaron como un
elemento de una relacién absurda planteada por la escuela. Sus actos
pedagogicos estaban cargados de amor y respeto por nuestras difi-
cultades, miedos, incertidumbres y también por nuestras destrezas,
habilidades cognitivas y destellos espontaneos. Podia tener dudas,
con su trabajo, con las presiones académicas, con las ausencias que la
sociedad plasma en los ciudadanos, pero a nivel familiar tenia muy
claro su papel y funcién como madre que educa e inculca valores
pedagoégicos a sus hijos. Y estos son los elementos que me definen

en la actualidad. jGracias mama! jGracias por ser una gran maestra!

En un mensaje desde la Universidad del Valle, Humberto Qui-
ceno Castrillén, integrante del Grupo Historia de la Practica Peda-
gbgica de esta institucion quiso vincularse con estas palabras en
memoria de Estela Restrepo Zea:

Un fil6sofo, bastante conocido, pensaba que el mejor modo para
hablar en forma precisa de la gente y, por lo tanto, no especular, es
tratar a todos los personajes histdricos, como si estuvieran vivos. Esta
actitud filoséfica nos hace transformar la memoria que tenemos de
las cosas. Memoria no es recordar, memoria es tener presente y vivo
lo que es del pasado. Hace apenas unos dias, Estela entr6 en nues-
tro pasado, entré en la memoria de todos y de cada uno, entr¢ a la
memoria histérica. Entrar en la memoria nos hace eternos y no efi-
meros y volatiles, como somos los que todavia no podemos producir
memoria, lo que no somos todavia memoria. Los que no estamos a la

altura de la diosa Mnemosine, y por eso somos recordados.

Hoy no recordamos a Estela, hoy hablaremos de ella como si estu-
viera viva. Hoy quiero quitarle el como si, y solo dejarle esa gran
palabra de viva. Estela esta viva y por eso la recordamos, y tene-
mos de ella memoria. Hoy se me viene a la memoria un signo y una
imagen de Estela, signo e imagen que no me puse a recordar, sino
que los mantengo vivos a donde quiera que va ese signo y lo sigue

esa imagen: Estela en Buenos Aires, en el anfiteatro de la Facultad de
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Derecho, hablando en una conferencia sobre la medicina, la enferme-
dad y la historia de la enfermedad y la forma como los médicos logra-
ron ocultar y des-ocultar la enfermedad usando no solo la medicina,

sino los museos, los hospitales y las clinicas.

El signo revelador era que Estela le hablaba a un auditorio comple-
tamente ajeno a la medicina y la imagen que tengo presente es que
todos los escuchas, el auditorio en pleno, éramos como médicos que
escuchaban a una gran historiadora de la medicina. Terminada la
conferencia todos nos olvidamos que veniamos a oir hablar de peda-
gogia, porque el congreso era de pedagogia. En la noche, cavilando
en las palabras de Estela, entendia que ella nos hablé de pedagogiay
no de medicina. Como hizo, Dios, para hacer que entendiéramos una
cosa por la otra. Yo creo, viendo a Estela, viéndola viva, que eso hizo
toda su vida: era una cosa y la otra, era la otra cosa y la misma, era
tanto historiadora como pedagoga, filésofa como maestra, escritora
como pensadora, madre como esposa, amiga como amante. Escri-
bia como cocinaba, hablaba como pulia sus signos escritos, meditaba
como ordenaba sus archivos infinitos. Esos archivos que eran memo-
rias de otros tiempos, esos archivos que son precisamente la memo-
ria. Esos archivos que son una cosa y la otra, tiempo y espacio, esos

archivos que hoy son su cuerpo y su espacio.

En el acto inaugural de la xi1 Catedra Doctoral “La universi-
dad hoy”, el profesor Carlos Ernesto Noguera Ramirez expresa las
siguientes palabras:

Quiero, en primer lugar, saludar la decisién del Doctorado y, en par-
ticular, del profesor Maximiliano Prada, de dedicar la Catedra Doc-
toral de este semestre a la reflexion sobre la universidad. Esta puede
ser otra oportunidad para revisar el rumbo de nuestra institucion,
pues considero que, particularmente durante las tltimas décadas, el
caracter académico que debe acompanar a toda institucion universi-
taria, se ha venido extraviando por la masificacion y sus exigencias
profesionalizantes y por la precarizacion cada vez mas evidente de

sus estudiantes y profesores.

Me parece que esta precarizacion no es fundamentalmente de carac-
ter econémico, como algunos acreditan, sino, fundamentalmente, de
caracter cultural. Digamos que el estudio, para no utilizar el término
investigacion, tan desgastado por la legislacion y las normativas, es

el sentido de ser de la universidad, pero cada vez tenemos menos



estudiantes y menos estudiosos, a pesar de que el nimero de matri-
culados se duplicé desde los inicios del siglo y el niimero de profeso-
res crecié en proporcidn correspondiente. Parece que no es el estudio
lo que motiva la vinculacién a la “universidad”; otros motivos como
la obtencién de licencia para la vinculacion laboral o la necesidad
de recursos econdémicos para la subsistencia se han colocado en el
centro. Esto, desde luego, tiene una explicacién y no corresponde a
una simple decision de la voluntad de unos u otros. Sin embargo, no
es este el espacio para profundizar sobre el asunto, quiero, especial-
mente, sefialar la relevancia del estudio —y, por tanto, de los estu-
diantes y de los estudiosos— para hacer universidad. Una institucion
de educacion superior sin estudio, sin cultura académica como eje de
su quehacer, no es una universidad. Para que ello sea asi, se necesi-
tan, ademas de financiacion estatal, como ya mencioné, estudiantes

y estudiosos.

Justamente, Estelita (como siempre la 1lamé) era una estudiosa.
Aunque fue durante varias décadas profesora y no obstante haber
participado en varios proyectos de investigacion, considero que, en
lo fundamental, Estelita dedicé su vida profesional al estudio y a mi
modo de ver, fue ese su mayor aporte a la Universidad Nacional,
pues con ese ethos, con esa actitud académica que la distinguio, con-
tribuyd a mantener su caracter de principal institucion universitaria
del pais. A diferencia de la investigaciéon que implica un proyecto y
unos resultados especificos, es decir, un fin, una meta, el estudio no

tiene fin. Como dice Agamben:

El estudio es, de hecho, en si interminable. Cualquiera que haya vivido
largas horas de vagabundeo entre libros, cuando cada fragmento, cada
codigo, cada inicial con la que se topa parece abrir un nuevo camino, que
se pierde de repente tras un nuevo encuentro, o haya probado la laberin-
tica ilusion de la “ley del buen vecino” que Warburg habia establecido en
su biblioteca, sabe que el estudio no s6lo no puede tener propiamente fin,

sino que tampoco desea tenerlo (Agamben, 1989, p. 46)

Recuerdo la dificultad de Estelita para terminar, para finalizar un
proyecto de investigacion o para ponerle punto final a un texto; siem-
pre encontraba algo que no la satisfacia, siempre pensaba que atn
no conseguia dar cuenta de su objeto de estudio. En alguna ocasién,
como lo hicieran otros antes y después, le ayudé a revisar su Histo-

ria de los jesuitas como maestros, pero ella nunca consigui6 finalizar su
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estudio. En ese sentido es que Agamben considera que el estudio es
inoperante, porque quien estudia no llegara al fin. Podra dejar de
estudiar, pero estudiando no llegara a una meta: el estudio no lleva
a una realizacién; en cuanto potencia, el estudio no se agota, y en
ese sentido, hay una impotencia en él, en el sentido de una poten-
cia-de-no, un poder-no. Los proyectos de investigacion estan desti-
nados a finalizar, tienen unos objetivos, unos plazos, y si bien en su
inicio pueden implicar una potencia, esta se agota en el informe, en
el articulo, en el libro (en la escritura). Un proyecto pude dar lugar a
otro, los resultados pueden generar un nuevo proyecto, de tal manera
que, a la larga, no necesariamente una investigacion termina. No obs-
tante, la gramatica de ‘la investigacion como fundamento de la edu-
cacion superior’ requiere metas, fines, etapas. Un proyecto inicia y,
por tanto, debe concluir, asi dé lugar a otro. El estudio no avanza por
etapas, no concluye porque es inoperante, porque puede no hacerlo,
porque como Bartleby, aunque en un sentido opuesto, ‘preferiria no
hacerlo’. Y es por eso que considero que Estelita, antes que profesora,
antes que investigadora, fue una gran estudiosa. Asi la recuerdo y es
eso lo que quiero conmemorar hoy en esta reuniéon de amigos de ella

y de la academia.

Estela Restrepo Zea muridé en Bogota el 1.° de enero del 2019.
En los meses siguientes a su despedida la Universidad Nacional de
Colombia, el Centro de Estudios Sociales, la Academia Colombiana
de Historia de la Medicina, el Doctorado Interinstitucional en Edu-
cacion de la Universidad Pedagogica Nacional, la Fundacion Luis
Antonio Restrepo Arango, el Departamento de Historia de la Univer-
sidad Nacional de Medellin y los Cuadernos de Educacion Superior
convocaron diversos tributos a su memoria.
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Adios a la Universidad

Alberto Martinez Boom

% Es posible continuar asociando la idea de universidad con un
lugar para el pensamiento, la critica y la producciéon de noveda-
des intelectuales? Creo, con sinceridad, que cada vez menos. Nos

movemos en unos tiempos acelerados, competitivos, digitalizados y
precarizados que sugieren la devaluacion acelerada de la idea de uni-
versidad porque sus condiciones actuales, pero sobre todo sus practi-
cas, yano concuerdan con la aspiracion a la alta cultura, la nocién de
espiritu, el trabajo pedagogico, la vinculacion con la ensefianza y la
redefinicién de lo que para la cultura alemana era la Bildung. Para la
mayoria de sus cuerpos profesorales es cada vez mas claro el escaso
valor de estas aspiraciones culturales y sociales. “Adids a la Univer-
sidad” sefiala un tono de desanimo, desengano y hasta de nostalgia
que, sin embargo, no renuncia a la tltima posibilidad que nos queda:
interrogar y repensar la propia universidad.

Desde hace varias décadas empezaron a instalarse estrategias
de modernizacion de la Universidad que han logrado desdibujar el
viejo habitat académico en favor de un mundo de aprendizajes leves
disefiados para sujetos con infulas de empresarios. Eso que algunas
industrias universitarias nombran como humanizacion 4.0 y que no
es otra cosa que el encuadre econdémico con avances en robotizacion,
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inteligencia artificial, blockchain,' automatizacion y sus efectos, por lo
general desastrosos, sobre la sociedad, el trabajo y la vida.

Cuando la Universidad entra en procesos de escolarizacion,
(qué mutaciones aparecen en torno al saber? Y, sobre todo, ;cudndo
el gobierno de la Universidad devino gobernanza?

;QUEPASA CON EL SABER?

Lyotard habia advertido a finales del siglo anterior que “el saber es y
sera producido para ser vendido, y es y serd consumido para ser valo-
rado” (1989, p. 16). Esto significa que lo propio del saber ya se refiere
muy poco a acciones ilustradas, cultas e incluso contemplativas; por
el contrario, se restringe escuetamente a saber para producir y saber
para consumir, es decir, que triunfa en el saber solo lo utilitario.
Cada vez mas los saberes adjetivados de inttiles tienden a diluirse:
la literatura, la filosofia, la gramatica, la filologia, entre otros. Y son
calificados de inttiles porque se resisten precisamente a colocarse
al servicio de la propaganda, de la informacion y de los sistemas de
ganancia. Al respecto, Georges Bataille afirmaba que “cada hombre
debe ser util a sus semejantes, pero se vuelve su enemigo si no hay
nada en él mas all4 de la utilidad” (2008, p. 18).

Los cambios econdmicos en el orden del saber y su articula-
cién al emprendimiento, la rentabilizacion y la innovacion encuen-
tran en los lenguajes de maquina una posibilidad de traduccion del
saber que afecta radicalmente dos de las principales funciones de la
vida académica: la de investigacion y la de ensefianza y transmision
de conocimientos (Lyotard, 1989). El resultado de esa afectacién en
la Universidad es profundo: la investigacion se traduce en forma-
tos de gestion y la experiencia profesoral se pone en crisis al operar
nuevos indicadores que despojan a la investigacion de su condicion
de aventura, de irreverencia. Unidos a esto, los procesos de adquisi-
cidn, clasificacion, circulacion, uso y explotacion de los conocimientos
mutan permanentemente de los lenguajes analdgicos a los lenguajes
binarios de los sistemas que remiten solo al cédigo.

1. Blockchain (en espafiol, ‘cadena de bloques’) es una estructura de datos en la que la infor-
macién contenida se agrupa en conjuntos (bloques) a los que se les afiade metainformaciéon
relativa a otro bloque de la cadena anterior en una linea temporal, de manera que, gracias a
técnicas criptograficas, la informacién contenida en un bloque solo puede ser repudiada o
editada modificando todos los bloques posteriores.



(Qué significa pasar de un lenguaje a otro? La codificacion del
saber traduce el conocimiento a lenguaje digital, un recurso que busca
generar mas informacion acerca de una actividad o de una organiza-
cién, un paso previo para adoptar soluciones de “ciencia de datos”, es
decir, soluciones a traveés de software tipo big data, inteligencia business
y analitica predictiva. Basta con abrir un periodico digital cualquiera
para encontrar ejemplos de usos empresariales de la codificacion, por
ejemplo, el prestigioso diario The New York Times pone el foco en los
clientes que leen las noticias en linea, por eso cambi6 su metodologia
de cobranza drasticamente para adaptarse a ese usuario digital.> En
todo caso, la digitalizacion es un recurso que apunta a hacer de la
informacion el recurso estratégico para ofertar mejores productos y
servicios para sus clientes, en lo que a control informacional se refiere.

Codificar algo supone capturar su valor como codigo en refe-
rencia a un conjunto de modelos cuya naturaleza es una eleccion
binaria. Lo propio del codigo es su reproduccion lineal secuencial.?
No hay debate en los lenguajes digitales, solo reproducciéon perma-
nente a la manera de las maquinas parlantes capaces de reemplazar
la voz humana cuando esta es reducida a simple comunicacion.

El codigo es el principio de un lenguaje digital capaz de trans-
formar el saber en informacion actualizada para la toma de decisio-
nes, es el saber de las maquinas inteligentes, el saber de los sistemas
con sus reglas convencionales salidas del cddigo. A diferencia del
lenguaje analogico, que ademas de reproducir permite la produc-
cidén, lo digital introduce pérdida de experiencia, vacio de lenguaje,
abandono de narracion y expresa el triunfo viral de los lenguajes de
la informacion. Segtin Baudrillard “Todo es informatizable, es decir,
conmutable en su operacion digital, de la misma manera que cual-
quier individuo es conmutable en si mismo a partir de su féormula
genética” (1995, p. 64).

2. La cadena de pizzerias estadounidense Domino’s invierte en robética para que las pizzas
puedan ser entregadas a domicilio por medio de un robot; UXEstudio.com es una de las
empresas de desarrollo de viviendas que se animaron a invertir en realidad virtual para
vender mejor sus propiedades.

3. En La transparencia del mal Baudrillard advertia sobre esos “seres tecnoldgicos, las maquinas,
los clones, las protesis [que] tienden en su totalidad hacia ese tipo de reproduccién e inducen
lentamente, el mismo proceso en los seres llamados humanos y sexuados” (1995, p. 13).
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/QUEPASA CON LA FORMACION?

Abandonar la formacion como asunto central de la Universidad
remite a la promocién de necesidades profesionales que demanda la
acumulacion capitalista en las que los estudiantes, asumidos como
aprendientes consumidores, deciden lo que creen necesitar.

A esta variacion aludia Lyotard cuando decia que en las socie-
dades informatizadas “el antiguo principio de que la adquisicion del
saber es indisociable de la formacién del espiritu, e incluso de la per-
sona, caey caera todavia mas en desuso” (1989, p. 16). Las otrora casas
de altos estudios ya no son lugares de formacion, alli ya no prolifera
el estudio como gesto fundamental, la figura del estudioso como la
imaginaba Agamben: interminable, laberintica, absorta y pasional
(2015), troquela su valor al mds rayano sentido comun.

Ahora bien, conviene advertir que las ideas y practicas en
torno a la formacion se encontraron con obstaculos muy dificiles de
afrontar, fundamentalmente por la articulacion de la aspiracién a la
Universidad con la educacion de masas, que empezaban a reclamar
dindmicas de menor exigencia académica. Estas dinamicas sistema-
ticamente interrogaban lo que hacia la Universidad y calificaban
sus tradiciones como improductivas, memoristicas, derrochadoras
de tiempo, demasiado holisticas, mds interesadas en el saber que en
resolver el futuro. Nuestras universidades aceptaron este bombardeo
sistemadtico y se comprometieron con el entrenamiento profesional,
desprofesionalizando por cierto, en consonancia con las demandas
de la economia del conocimiento y las ldgicas del rendimiento.

Estd triunfando una desvaloracion de la ensefianza al conside-
rarla lenta y derrochadora, y al contrario se nos lanza ahora a entre-
namientos rapidos que ya no podemos reconocer como formacién
sino como aprendizaje. Edgar Faure ya desde la década de los setenta
en Aprender a ser: la educacion del futuro indica que “el acto de ensefiar
cede paso al acto de aprender” (1973, p. 241), superando la concepcion
de una educacioén limitada en el tiempo (edad escolar) y encerrada
en el espacio (establecimientos escolares). Esta transformacion en el
énfasis de las actividades educativas hace emerger modelos mucho
mas flexibles y diversificados, pero mas controlables.

Conectada a contingencias y fuerzas de mercado, tanto educa-
tivo como laboral, la Universidad acomoda sus practicas formativas



y culturales a demandas econdmicas ttiles pero cuestionables. Hacer
mutar la formacion a esldganes publicitarios que se comercializan
como bien cultural compromete profundamente la institucion uni-
versitaria. Por supuesto que la Universidad puede entrar, y de hecho
lo esta haciendo, en la dinamica del mercado, pero vale la pena pre-
guntarse: como lo hace, a costa de qué. En el marasmo de nuevas
definiciones de ciudadanias y de conocimientos especializados
suelen destacarse las ciencias empresariales como las que mas valen
y ademas son compatibles con relaciones econémicas muy proximas
al capitalismo financiero. Hoy sabemos que la conquista del mercado
se logra a través de los asuntos del control de la informacion y no
pasa por la formacion en las disciplinas. Una universidad en sinto-
nia con los especialistas del rendimiento explica grosso modo como la
formacion parece haber dejado de ser lo sustantivo para conectarnos
mucho mejor con los mercados de valor emergentes. Estas variacio-
nes opacan los contenidos culturales.

;QUEPASA CON LA MASIFICACION
DE LA UNIVERSIDAD?

La educacion universitaria ha venido expandiéndose en las ulti-
mas décadas como la acredita la abundante estadistica al respecto.
La explicacion de dicha expansion va mas alla del analisis conven-
cional que suele asociar masificacion con aumento de la poblacion.
Algunos académicos del campo comparado han logrado caracterizar
tres explicaciones que conectan masificacion con globalizacion de
la educacion y con las acciones politicas de la reforma educativa: la
explicacion funcionalista; la derivada del neomarxismo y los analisis
explicativos neoinstitucionalistas (Resnik, 2009).

Segun el analisis funcionalista, los sistemas educativos tien-
den a los mismos objetivos en la mayoria de los paises. Las naciones
tratan de adaptar sus sistemas educativos a necesidades cambian-
tes; esa funcionalidad de los sistemas es acorde con los requisitos de
la economia, la industria y la tecnologia. Es por esto que podemos
encontrar similitudes en las decisiones educativas.

Los neomarxistas ven al capitalismo como un sistema mundial
(Wallerstein, 1979). Desde su punto de vista, el sistema educativo res-
ponde a la necesidad de reproduccion del sistema capitalista cuyo
objetivo es la acumulacion de capital; por consiguiente, las similitudes
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entre los sistemas educativos se deben a que los regimenes en los
diferentes paises persiguen objetivos capitalistas similares.

Los neoinstitucionalistas hablan de una cultura educativa
mundial formada en organizaciones internacionales e inspiradas en
ideas, teorias y paradigmas elaborados en universidades de paises
como Estados Unidos o Inglaterra. Los estudios detectaron las simi-
litudes entre los sistemas educativos en el mundo, especialmente en
lo relacionado con la forma como debe impartirse la educacion. Las
naciones buscan legitimidad y adoptan medidas y politicas educati-
vas que sean aceptadas por los paises de vanguardia.

La hipotesis planteada en mis trabajos es completamente dife-
rente de los analisis funcionalistas y neomarxistas que la miran desde
su caracter reproductivo. La masificacion es un efecto explicado en
razon de que la universidad, entendida como educacion terciaria,
entra en la 6rbita de los procesos de escolarizacion. La escolarizacion
es una dinamica que produce sus propios procesos de expansion,
velocidad y rendimiento, y se reconoce como un fendmeno produc-
tivo. Dimensionar y reacomodar la Universidad en el horizonte de
la escolarizacion social supone ampliar su oferta mas alld de la que
financia el propio Estado, flexibilizando su acceso sin que esto sig-
nifique que el Estado abandone su papel de garante; por el contrario,
acentuando su funcion evaluadora y supervisora.

Los mercados educativos no son en un sentido estricto “mercados
libres”, sino que estan sujetos a una importante reglamentacién,
direccién e implicacion por parte del Estado. En esas circunstancias,
el Estado acttia para fijar los objetivos y los puntos de referencia del
sistema educativo, para supervisar y registrar los resultados, y para
establecer y otorgar los contratos de prestacion de servicios, en lugar
de para impartir él mismo directamente los servicios educativos.
(Ball y Youdell, 2007, p. 17)

Después de la Segunda Guerra Mundial, la mayoria de los
paises del mundo, mas alld de sus caracteristicas individuales,
expandieron su educacion incluyendo el sector terciario. Es decir,
sin importar si el pBI era alto o bajo, si eran naciones democraticas o
no, si contaban con una estructura social o demografica moderna, o
sila poblacién era homogénea o heterogénea en términos culturales.



La ampliacién, extension y masificacion de la Universidad significan
un cambio importante de su forma.

En esa direccidn, abrir sus puertas a demandas cada vez mas
amplias de profesionalizacion significa someter a la Universidad a
tensiones y problemas: por un lado, a favor de la democratizacion y
la popularizacion, por otro, a costa de su sometimiento a ejercicios
de generalizacion, rendimiento y competencia armonizable a reque-
rimientos econdmicos. Esta masificacion reclama transformaciones
importantes en dos de los pilares tradicionales: formacion y expe-
riencia, los cuales seran modificados de modo radical.

éQU]“j PASA CON EL GOBIERNO DE LA UNIVERSIDAD?

La inestabilidad institucional de la Universidad ha llevado a gobier-
nos, autoridades e integrantes de las comunidades académicas a
buscar formas de gobierno, gestién y, sobre todo, autogestion que
apuntan a garantizar el sostenimiento de los establecimientos de
ensefianza superior. El término acufiado para describir esta exigencia
es el de gobernanza, que traduce escuetamente una forma publicitaria
de gobierno eficiente y rendidor de cuentas.

Este cambio representa el paso de la gobernanza del input (de la
aportacion) a la gobernanza del output (del rendimiento). La Univer-
sidad deja de estar regulada solo por la inversion de recursos finan-
cieros. El nuevo modelo se orienta hacia el rendimiento verificable
del estudiantado, cuyo control se hace mediante pruebas y a través
de procesos de acreditacion permanente. La creencia en la mejora se
asienta en estas actividades, dando por supuesto que con su ayuda
el sistema educativo se hara mas eficaz y competitivo en el ambito
internacional.

De esta forma se quiere pasar del gobierno de la Universidad a
la gobernanza de la educacion terciaria. Una tendencia mas o menos
global que sobrevalora las calificaciones y los rendimientos de valor
economico y que tiende a marginar cultural y socialmente impor-
tantes areas del aprendizaje al tiempo que subvalora el papel politico
de una educacion no condicionada a valores de mercado. Cuando
menos es extrafio que la competencia global entre las economias
nacionales dicte el output educativo deseado a partir de un criterio
que pone en peligro los sentidos histdrico, filoséfico y ético, que ya
no parecen importar.

47

ADIOS A LA UNIVERSIDAD



N
(0]

UNIVERSIDAD HOY

La nocién de gobernanza sienta las bases para un nuevo tipo
de institucion universitaria. Y allana el terreno del debate interna-
cional sobre la organizacion de los sistemas educativos que empie-
zan a transformarse con la irrupcidn de posiciones econdmicas que
insisten en las bondades de un funcionamiento universitario ope-
rado por reglas de oferta y demanda. Se piensa, no sin fundamento,
que el Estado educador, derrochador e ineficiente puede ceder su
protagonismo al sector privado y que ese acomodo mejoraria dos
problemas recurrentes de la Universidad estatal: la posibilidad de
acceso a la educacion superior de un mayor nimero de individuos
(masificacion) y la generacion de nuevos incentivos para brindar una
educacion pertinente y de calidad (competitividad).

Un ejemplo de la manera como operan estas fuerzas la encon-
tramos en los procesos de reforma universitaria de América Latina.
La casi totalidad de las reformas abrieron campo para que los secto-
res privados fueran incursionando progresivamente en la oferta de
educacion superior con el siguiente argumento: como la financiacion
de la educacién supone un importante sacrificio presupuestal para
el Estado, el gasto deberia efectuarse del modo mas racional posi-
ble, arbitrando criterios de economia y garantizando el fomento de
la equidad. Los Estados adoptan el compromiso de financiar par-
cialmente programas especiales de desequilibrio, marginalidad y
emergencia educativa. Por otro lado, se aplica a los sectores de mayor
capacidad contributiva el pago diferencial de la educacion superior
cuando se ingresa a una institucion publica; por ultimo, la participa-
cién del sector privado en la prestacion del servicio educativo tercia-
rio es cada vez mas amplia y competitiva, participacion que incluye
por supuesto al llamado neoliberalismo filantrépico. Existe un techo
optimo de inversion a partir del cual los gastos de educacion dejan de
ser rentables. Ese resulta ser analogo a los objetivos propuestos desde
las politicas de la calidad educativa: obtener los mejores resultados
con los menores costos posibles, porque al fin y al cabo la calidad
hace referencia al rendimiento. En esta gobernanza del rendimiento
los sujetos de mentalidad emprendedora necesitan solo de las técni-
cas de optimizacion individual, la producciéon de diferenciales que
dificulta la cohesién social.

Esta ratio de la Universidad contemporanea conforma en sus
practicas la expresion de un Estado ausente para unas cosas, pero



demasiado presente para otras, en especial, para un progresivo con-
trol del rendimiento via indicadores y monitoreo constante. En el
fondo, se trata de una cultura politica de la optimizacion a través de
la evaluacion permanente al tocar todas las instancias: la institucion,
los sujetos, los procesos y sus resultados; y adquiere denominaciones
tales como acreditacion institucional y aseguramiento de la calidad.

;QUEPASA CON LA EMPRESARIZACION
DE LA UNIVERSIDAD?

La empresarizacion alude a algo que va mas alla de hacer coincidir
la Universidad con una institucion empresarial encargada de vender
servicios y participar en el mercado. La empresarizacion de la Univer-
sidad exige leer minimamente fendmenos como el gerenciamiento,
la ampliacion mundial de oferta privada de educacion superior, la
proliferacion de estrategias de endeudamiento, los clusters universi-
tarios y el capitalismo académico. Con estos componentes, la Univer-
sidad se define por la gestion que opera con criterios de rendimiento
y mas rendimiento.

Los clusters en educacion superior son el ejemplo mas claro de
empresarizacion; es decir, la relacion de la Universidad con un marco
definido de empresas, gobiernos, asociaciones con las que desarrolla
practicas de economia por aglomeracion. Constituir la Universidad
como cluster significa desarrollar y difundir nuevos conocimientos
(sobre todo ciencias empresariales); tener capacidad considerable de
vinculacion con distintos agentes econdmicos (empresas, gobierno
y fuerza laboral); generar actividades econdmicas complementa-
rias a la actividad universitaria (alimentos, alojamiento, papelerias,
etc.) e incrementar la capacidad social de crear valor como marca
universitaria.

Vinculado a la empresarizacion tenemos el fortalecimiento del
gasto educativo en las familias latinoamericanas, que hace emerger
una forma particular de constitucion del sujeto universitario: el estu-
diante universitario como consumidor y como cliente. En este caso,
consumir no se reduce a comprar y a destruir un servicio o producto,
como ensefnan la economia politica y su critica, sino pertenecer a un
mundo, adherir a un universo (Lazzarato, 2010, p. 110).

El consumidor actta creyendo que decide libremente la adqui-
sicion de un bien entre un conjunto disponible de opciones regladas
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desde unos sistemas que garantizan la calidad de la oferta. En esa
tesitura la promocion publicitaria de las instituciones de educacion
superior se vuelve cada vez mas un asunto de prioridad; las comuni-
caciones que prometen un futuro de éxito laboral, movilidad social,
retorno de una inversion en capital simbolico o en prestigio; exigen,
retan, desafian a estudiar toda la vida para aumentar la dinamica
social; todo en virtud de contratos de créditos financieros (condi-
ciones de préstamo) y académicos (condiciones de aprendizaje). La
expresion y la afectacion de los mundos y las subjetividades incluidas
en ellos, la creacion y la realizacion de lo sensible (deseos, creencias,
inteligencias) preceden a la construccion econdmica. En este enfoque,
factores como la investigacion y la vinculacion con la problematica
social pasan a un segundo término o, en otros casos, desaparecen
definitivamente.

En el escenario mas optimista, empresarizar la Universidad
se traduce en hacerla rentable y autosostenible, aunque habria que
evitar concebirla y reducirla a una cuestion simplemente econdmica.
Pese a que se trata de una institucion con capacidad suficiente para
producir recursos propios, seria importante pensarla y consolidarla
como instancia publica, laica y moderna, categorias que permiten
resistir a poderes econdémicos, financieros y de inversion investigativa
demasiado comprometidos con la ganancia y el lucro. La Universi-
dad es también un proyecto ético y politico cuyo saldo social exige
tomar distancia de las fuerzas que efectivamente podrian contribuir
a financiarla.

Habria en el fondo de la empresarizacion una renuncia tacita a
la autonomia capaz de interrogar y cuestionar la legitimidad social
de fuerzas que requieren de deliberacion y el debate universitario.
La Universidad coincide con ese lugar privilegiado del pensamiento
secularizado, radicalmente autonomo de los intereses de grupos, cri-
tico por definicion, colocado en el corazon de las conquistas colectivas
mas importantes (Lanz, 2007). Una universidad de espaldas a este
legado espiritual seria llanamente una vulgar empresa del siglo xxi.
Adios definitivo a cualquier posibilidad de autonomia hoy suenan
esas palabras de Lyotard: “sed competitivos o desapareced”.



/QUEPASA CON LA PRECARIZACION DE
L.OS PROFESORES UNIVERSITARIOS?

La precarizacion es una categoria empleada por Robert Castel para
analizar las metamorfosis de la cuestion social, particularmente los
problemas del trabajo y los trabajadores. Para este autor, el desempleo
masivo y la precarizacion de las situaciones de trabajo, asi como la
inadecuacion de los sistemas clasicos de proteccion para cubrir estos
estados y la multiplicacion de los individuos que ocupan en la socie-
dad una posicion de subempleo o de supernumerarios son signos de
alerta de un destino social signado por la incertidumbre.

El nuevo capitalismo no puede crear pleno empleo pero, al mismo
tiempo, existe una fuerte presiéon desde instituciones como la ocpe
para que todo el mundo trabaje, para que se constituya una sociedad
de plena actividad. Todo ello acompafado de una intensa descon-
fianza hacia las condiciones de empleo tradicionales, que se consi-
deran demasiado rigidas. Todo el mundo debe trabajar si no quiere
ser tratado como un miserable asistido o un parado que defrauda al
Estado, pero debe hacerlo sin ser exigente respecto a las condiciones
de trabajo. (Castel, 2010, p. 71)

Las empresas universitarias se sostienen siempre y cuando
obtengan cada vez mds ganancias, lo cual se incrementa mediante
dindmicas de precarizacion y sobretrabajo de quienes participan en
ellas. Las técnicas de precarizacion describen algunas dificultades
que nos corresponde vivir como profesores universitarios, es decir,
académicos carentes de autoridad, en proceso creciente de pauperi-
zacion, acosados por las exigencias de los dispositivos evaluativos,
recargados de trabajos inttiles, llenos de formatos, limitados para
comunicarnos con las comunidades de saber al tiempo que se pro-
clama la globalizacién de los datos y de los intercambios; en fin, la
lista podria seguir y aqui se trata de resumir lo que hace una gran
mayoria de profesores cotidianamente.

Precarizar traduce tanto derrumbar protecciones como ampliar
riesgos; sus efectos no se limitan a la figura del profesor y a su tra-
bajo académico. La precarizacion de la Universidad ha hecho que se
desvalorice y entre en desuso la mayoria de sus practicas académi-
cas propias del espiritu universitario. Tal vez la mas lamentable de
las precarizaciones que se materializa hoy en la sociedad sea la del
trabajo intelectual. El anhelo de ganancia pasa por encima y tritura
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cualquier tipo de valoracion espiritual, es decir, que los precarizados
lo son en los tres érdenes: material, simbdlico y espiritual. Acaba-
llados ahora sobre financiaciones que favorecen investigaciones de
mercado, disefios de factibilidad, marketing y estudios de opinion, el
resto de asuntos parecen haber perdido importancia. El marketing es
ahora el instrumento privilegiado para el control social y forma la
raza impudica de los nuevos amos.

Uno de los signos de la precarizacion magisterial pasa por la
pérdida de la voz del profesor y con ella la posibilidad de convocar,
persuadir y afectar. Entre tantos formatos ya no parece haber tiempo
para conversar. En didlogo con Jorge Larrosa podria decir que

Necesitamos un lenguaje para la conversacion. No para la discusion,
o para el dialogo, sino para la conversaciéon. No para participar legi-
timamente en esas enormes redes de comunicacion e intercambio
cuyo lenguaje no puede ser el nuestro, sino para ver hasta qué punto
somos atin capaces de hablarnos, de poner en comun lo que pensa-
mos o lo que nos hace pensar, de elaborar con otros el sentido o el sin-
sentido de lo que nos pasa, de tratar de decir lo que atin no sabemos
decir y de tratar de escuchar lo que aiin no comprendemos. Necesi-
tamos una lengua para la conversacién como un modo de resistir al
allanamiento del lenguaje producido por esa lengua neutra en la que
se articulan los discursos cientifico-técnicos, por esa lengua morali-
zante en la que se articulan los discursos criticos, y, sobre todo, por
esa lengua sin nadie dentro y sin nada dentro que pretende no ser

otra cosa que un instrumento de comunicacion. (2007, p. 31)

/QUEPASA CON EL APRENDIZA]JE
EN LA UNIVERSIDAD?

De la busqueda del valor econdémico de la educacion nacen otros vin-
culos entre aprendizaje y capitalizacion, entre competencia de cali-
ficaciéon e innovacion, entre la demanda de valor para el accionista
y el capital humano que entrafia una forma de vida productiva. Su
principio es el siguiente:

Si es cierto que la productividad es el resultado del aprendizaje
y que los incrementos en la productividad son enddgenos, entonces
un punto focal de las politicas deberia ser aumentar el aprendizaje
al interior de la economia; esto es, incrementar la capacidad y los
incentivos para aprender y para aprender a aprender y luego cerrar



la brecha del conocimiento que separa a las empresas mas produc-
tivas de la economia, del resto de ellas. Asi pues, la creaciéon de una
sociedad del aprendizaje [pareceria] haber sido uno de los principales
objetivos de la politica econémica. (Stiglitz y Greenwald, 2015, p. 25).

El estar inmersos en la 16gica econdmica del mercado y requerir
obtener ganancias de lo que hacemos o sabemos hacer significa que
todos somos al mismo tiempo capitalistas por la inversién que hace-
mos de las propias aptitudes y competencias. El individuo impulsa
la actividad econdmica mediante habilidades adquiridas, por las
cuales paga un precio. Estas habilidades se convierten en capital fijo
y realizado (Keelay, 2007). El edu-capital incorpora el cerebro humano
como factor imprescindible en la produccion. Se trata de una nueva
manera de gobernar, no a través de la sociedad sino del individuo y
del uso de sus elecciones personales. Invertir en educacion superior
se justifica en la medida en que los individuos advierten como el ren-
dimiento marginal de esa inversion es mayor, o por lo menos igual,
a la tasa de rendimiento de otras inversiones alternativas. El hecho
significa detenerse a mirar cémo los beneficios de los estudios son
mayores que los provenientes de otras actividades. La relacién educa-
cién-economia convirtio la Universidad en un garante determinante
del éxito econdmico, y su incremento, en una estrategia apabullante
por parte tanto de los gobiernos como de los individuos.

El conocimiento se reconoce, en la actualidad, como el motor de la
productividad y el crecimiento econémico; como resultado, el rol de
la informacion, la tecnologia y el aprendizaje en el desempefio econo-
mico se ha constituido como nuevo foco de atencion. El término eco-
nomias basadas en el conocimiento nace de este reconocimiento. (Rose,
2012, pp. 83-84)

En el momento en que el aprendizaje ha adquirido una gran
preeminencia en las formas de existencia humana, no debe sorpren-
dernos que una respuesta consista en encontrar algoritmos que per-
mitan arbitrar sus desfases, estandarizar procedimientos para tomar
decisiones. De esta manera, las cuestiones problematicas del apren-
dizaje se transforman en asuntos técnicos: seguir procedimientos
adecuados, revisar resultados, evaluar todos los aspectos, gestionar
cada detalle, etc., que se convierten en cierta obsesion innovadora
centrada en practicas en las que los aprendizajes existen como objeto,
objetivo e interés en disputa.
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Frente a estas variaciones del aprendizaje valdria la pena recor-
dar que no es universidad aquel lugar donde solo se aprenden des-
trezas técnicas y habilidades profesionales para el trabajo:

La confusion proviene justamente del progresivo desdibujamiento
de la universidad como centro de produccién de ideas, como lugar
de creacién de conocimientos, como ambito para los grandes deba-
tes. En ausencia de esta cualidad suprema las universidades fueron
derivando imperceptiblemente hacia el docentismo. La posibilidad
de revertir esta tendencia, largamente asentada, pasa por imaginar
modalidades inéditas de gestion del conocimiento, es decir, supone
rediscutir a fondo la idea misma de comunidad que pueda legitimar
la pertinencia de un proyecto intelectual comun. (Lanz, citado en
Gonzalez, 2015, p. 30)

Estos gestos minimos de la inteligencia universitaria muestran
que se puede tener la astucia de leer y entender profundamente los
procesos de calculo, direccion y control que nos aceleran y precarizan.

CODA

Queda claro que hoy por hoy no es facil hablar de la Universidad;
mucho menos si queremos conectarla con un espacio académico
para el pensamiento. Pensar la Universidad resulta, con sinceridad,
un ejercicio perplejo, escéptico y abocado al conflicto de interpre-
taciones por las diferentes lecturas de la crisis universitaria. Skliar
lo diria con sus propias palabras: “la alteridad seria aquello que no
sabremos” (Skliar y Larrosa, 2011, p. 155). No podemos ser ingenuos
en este aspecto; algunas lecturas son muy superficiales y omiten lo
estratégico del problema. El problema de igualar universidad a edu-
cacion terciaria radica en allanar la aspiracion de la primera hacia lo
superior, es decir, la insistencia en diferenciar la escuela como lugar
de aplicacion, el bachillerato como espacio de instruccion basica y la
universidad como lugar de formacion a través del debate. Reducida
a una parte mas del sistema escolarizador, ya no busca debatir ni
aspira a ninguin elevamiento, es un lugar mas en un periplo sin fin.

Vigoriza recordar que la Universidad moderna fue un espa-
cio de secularizacion del pensamiento concebido como hébitat del
espiritu, como recinto del pensar libre. Uno de los problemas es que
este ideario intelectual fue diluyéndose con el tiempo en beneficio



de la administracion de carreras y el imperio de las profesiones.
No se quiere negar que la tarea central de la Universidad es formar
profesionales, pero no de bajo perfil: tampoco con los derroteros de
universidades que llaman excelencia profesional a un marcado com-
promiso pro-capital.

La potencia de la Universidad esta en sus problemas. Existen
huellas suficientes en su historia que hacen pensar que son institu-
ciones que cumplen un papel estratégico en la vida social y cultural
de un pais. Muchas de las universidades latinoamericanas pueden
mirar hacia atrds y advertir momentos de brillo, esfuerzos potentes,
trabajos bien hechos. Olvidar ese pasado constituye un acto de vio-
lencia para la propia universidad. Incluso una forma de violencia
mayor, tan técnicamente disefiada, sus efectos son claros: destruye
la Universidad como comunidad, aisla su lenguaje, imposibilita toda
cercania, oscurece sus tradiciones y erosiona su compromiso ético
con la construccion de lo ptblico..
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sofia. Y no solo como uno de los lugares de la ensefianza y de
6—4 la investigacion. Lo es también en la medida en que pone en
cuestion categorias —por ejemplo, la de autonomia— sin las cuales
no se entiende qué es la Universidad, pero, igualmente, como condi-
cién de posibilidad para ver su enlace con la ética y con la politica.
Cabe comenzar la reflexion preguntandose si la autonomia, en cuanto
categoria, solo concierne a las personas, a las que legalmente se llama
“personas naturales”; o si, ademas, se puede aplicar a las “personas
juridicas”. La primera tesis que se halla en este texto es: la autonomia
solo es aplicable a aquellas; y, solo analdgicamente a las segundas.

C’]~ n muchos sentidos, la Universidad es cosa misma de la filo-

Se sobreestima el hecho de que, si por algo se caracteriza la
modernidad, especificamente en la version ofrecida por Kant (2012),
es por dar pasos en direccion de sedimentar la idea de la autonomia
en la cultura occidental; pero esta es estrictamente del orden per-
sonal, atinente al sujeto, al yo. En su formulacion, segun el dictum
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jSapere aude!, 1a autonomia muestra que en ella confluyen el ponerse
en el lugar del otro, el pensar por si mismo y el ser consecuente con
lo que concierne a cada quien. Para el mundo de la filosofia, hecha al
amparo de este horizonte, es central el punto de vista kantiano que
caracteriza la filosofia —dentro de la Universidad— como facultad
menor que todo lo interroga, todo lo cuestiona, en fin, todo lo inves-
tiga; esta se aparta de las facultades mayores: la teologia, el derecho y
la medicina, que no solo tienen que ensefiar, sino que el alcance de
su perspectiva lleva incluso hasta prescribir (Kant, 1963).

La filosofia ha ido mads alla en la reflexion. No solo se pueden
ver sobre este particular los aportes de Kant. Desde luego, se han
rastreado estos debates en la Edad Media, en los filésofos modernos
y en los contemporaneos.' La filosofia no se ha puesto al margen de
la reflexién e, incluso, se puede decir que ha animado el proyecto
tendiente a esclarecer la idea de la Universidad. En relacion con esta,
entonces, la filosofia ha interpelado si la Universidad tiene que ser
para algunos ciudadanos o élites, para muchos con diversos tipos de
universidades o para todos con las llamadas instituciones de educa-
cion superior. Filosoficamente es tan plausible la formacion de las
masas como la reflexion sobre el canto ahogado y silencioso de los
desamparados; la preparacion de élites como la generacion de acceso
universal al conocimiento como bien comun.

Filosofia hay, y ha habido, sobre las diversas tendencias y hori-
zontes para construir la experiencia humana en el mundo social de
la vida. En todo caso, la Universidad desde su origen ha estado no
solo entrelazada con la filosofia, con el saber y el amor a este, sino
con las luchas sociales por generar acceso a él; ha proyectado un sen-
tido tendencial de la idea misma de universidad. Al cabo, cuando se
habla de la Universidad, ante todo se habla de una ides; a diferencia

1. Con Esther Juliana Vargas Arbeldez tuvimos oportunidad de ofrecer el seminario Proyecto
I, Corrientes Actuales de la Filosofia, dedicado a “La idea de la Universidad”, en la Licenciatura
en Filosofia de la Universidad Pedagégica Nacional (2016-2). Agradecemos a ella, una vez
mas, su participacion. La leccion de la Catedra Doctoral que sirvié de base para este estudio
habria estado mejor llevada a cabo bajo su responsabilidad; razones de indole burocratico —en
buena cuenta, descritas aqui— impidieron su participacion en ese certamen. En discusiones
de su tesis doctoral (Autonomia universitaria y capitalismo cognitivo. Una aproximacion a la idea
de Universidad. Medellin, Universidad de Antioquia — Instituto de Filosofia, 2019; bajo la
direccién de la profesora Luz Gloria Cardenas Mejia) se fundo la primera versién de este
texto. Aunque se ve muy valiosa la discusion relativa al capitalismo cognitivo, que ella ha
elaborado, no se hizo causa del tema en este estudio.



de otros conceptos que se expresan con el sufijo -dad —libertad, fra-
ternidad, igualdad, por ejemplo— que se pueden llegar a transfor-
mar en expresiones verbales —liberar, fraternizar, igualar—, esto es,
que se pueden transformar de sustantivos en verbos, la Universidad
es idea; acaso por eso mismo la hemos idealizado. A esta idea histo-
ricamente se la ha llenado de atributos, la autonomia el principal de
ellos. Esta, sin embargo, nunca se ha realizado plenamente, pero le
ha servido de norte y divisa para configurarse tanto en sus origenes
como a través de su devenir historico; no obstante, jamas ha tenido
y quizd jamas llegue a tener una plena realizacion. La Universidad
como idea, a su vez, tiene —ha tenido y tendrda— a la autonomia
como horizonte, como aspiracion, como ideal; esto es, la autonomia
es la idea reguladora de la idea de la Universidad; en cierto modo, es
su eidos. Pero, ;como o ante qué se las tiene que ver en cada época, en
cada contexto histdrico, en cada circunstancia politica, en medio de
diversos marcos de referencias culturales? Esa ha sido su incesante
interpelacion.

La segunda tesis que sostenemos es que en el contexto en que
hemos vivido —los nacidos a finales de los afios cincuenta del siglo
pasado, los contemporaneos—, el marco de referencia de la Univer-
sidad ha sido el de la burocratizacion, el del primado de la adminis-
tracion dentro de ella, en entrelazamiento con las amenazas externas
desde la gramatica juridico-politica y, en quiasmo de una y otra, con
la doctrina del emprendimiento como respuesta a la cada vez mayor
incapacidad del Estado de hacerse cargo de sus ciudadanos, de la
proteccion de sus derechos —entre ellos, en especial, el derecho al
trabajo—.

Proponemos que la idea de la autonomia como reguladora de la
idea de Universidad, es realizable hic et nunc (y esta es la tercera tesis)
con el estudio como la forma fundamental tanto de fuga como de
resistencia. Es el estudio —studium: consideraciéon atenta— el sentido
utdpico y factico de la idea de Universidad como utopia.

LA AUTONOMIA

Sinos preguntamos, y el hecho es que —como universitarios y como
filbsofos— nos preguntamos, por el ser de la Universidad, una cuestion
sirve de punto de partida para este estudio: ;Es o puede ser autonoma
una institucion? Se ha defendido una y otra vez, no solo la autonomia,
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sino que con ella ha venido al caso extenderla a la inviolabilidad —por
ejemplo, del campus—. Antes de hablar de la Universidad, pregunté-
monos si se aceptaria la autonomia de los hospitales. Entre nosotros
se mencionan también como autdnomas las car,? para regular regio-
nalmente las politicas y las ejecutorias relativas al medioambiente.

En Colombia, bajo el expediente de la autonomia, algunos cen-
tros de salud se han negado a practicar abortos en los casos que lo
autoriza la ley; tampoco es claro el alcance de la autonomia en o de
una cAR. Si se reflexiona sobre el sentido y el alcance de la autonomia
en estos dos casos queda, por lo menos, un ambito de restricciones:
las leyes que rigen la salud y el medio ambiente, respectivamente, por
un lado; y, por otro, el sujeto y el ejercicio de la autonomia en cada
caso; a saber: ;quién decide y sobre qué materias? El problema es,
entonces, que en esas dos instituciones la autonomia se define desde
fuera: la Constitucion Politica de Colombia y sus leyes, en primer tér-
mino; y, en segundo, los efectos de las decisiones sobre la ciudadania
y el medioambiente.

El caso de la Universidad es mas complejo —o, al menos, eso nos
parece; quizas porque es el que mdas conocemos—: hay una conjunto
de libertades que estan en la base de la autonomia que se reclama en
ella, a saber, las libertades de catedra, de investigacion, de aprendizaje,
de acceso a la informacion, de desarrollo de la personalidad —tam-
bién se pudieran citar las restantes libertades que se consagran en el
primer titulo de la Constitucion Politica—. ;Quién puede, en conjunto,
ejercer la autonomia? En principio, se puede responder: la Universi-
dad, esto es, la institucion; pero, jes autonomo, digamos, el rector, el
Consejo Superior, el Consejo Académico, los Consejos de Facultad, de
Departamento y —si los hay— los de los programas académicos de
formacidn, las reuniones de profesores, las asambleas estudiantiles?

2. “Las Corporaciones Auténomas Regionales y de Desarrollo Sostenible, son entes corpo-
rativos de caracter publico, creados por la ley, integrados por las entidades territoriales que
por sus caracteristicas constituyen geograficamente un mismo ecosistema o conforman una
unidad geopolitica, biogeografica o hidrogeografica, dotados de autonomia administrativa
y financiera, patrimonio propio y personeria juridica, encargados por la ley de administrar,
dentro del area de su jurisdiccion el medio ambiente y los recursos naturales renovables y
propender por su desarrollo sostenible, de conformidad con las disposiciones legales y las
politicas del Ministerio del Medio Ambiente”. Véase http:/www.minambiente.gov.co/index.
php/noticias/2067; consultado 6 de septiembre de 2019.



Como se sabe, la educacion —particularmente la Universidad—
es o puede considerarse como un dispositivo para el ejercicio de los
derechos de segunda generacion: los derechos econdmicos, sociales
y culturales, los que tienen como objetivo fundamental garantizar el
bienestar econdmico, el acceso al trabajo, la educacion y a la cultura;
en fin, los que aseguran el desarrollo de los seres humanos y de los
pueblos. Ahora bien, los derechos: ;json de las “personas naturales”
o, antes bien, de las “personas juridicas”? Para los que vemos series
de television seria algo mas o menos extrafio que un agente de poli-
cia se dirigiera a una institucion y le dijera: “tiene derecho a guar-
dar silencio, todo lo que diga pueda ser utilizado en su contra”. En
cambio, en circunstancias concretas, sus representantes, como per-
sonas naturales, pueden ser interpeladas con ese tipo de aserciones.
En fin, el sujeto del derecho es quien o a quien se puede reclamar; y,
sin embargo, una persona juridica puede ser imputable. En el caso
mas reciente de la historia financiera: parece que a las universidades
se les restauraran sus derechos econémicos.’

EL CERCO DE LA AUTONOMIA

La recepcion de los textos aristotélicos en las universidades bajome-
dievales permitio a los tedlogos cristianos elaborar complejas doctri-
nas que ofrecieron explicaciones racionales tanto del mundo natural
como de la realidad divina. Sin embargo, esta “luna de miel” —como
la ha calificado Etienne Gilson— entre la filosofia aristotélica y la
teologia cristiana tendria una existencia efimera, y en 1277 la Uni-
versidad de Paris se vio agitada por una condena promovida por
la jerarquia eclesial cuyo objetivo era denunciar las tesis filosoficas
contrarias al dogma cristiano. Asi salian a la luz los enfrentamientos
larvados a lo largo del siglo entre tedlogos y maestros en artes, filoso-
fos agustinianos y naturalistas aristotélico-averroistas o las érdenes
mendicantes dominica y franciscana. La conjuncién de todos estos
conflictos supuso un momento histdrico de ruptura para la linea de
continuidad que, durante la Edad Media, habia proseguido la tradi-
cion del pensamiento griego a través del neoplatonismo, helenistico
primero, y cristiano después, que a su vez enlazaba con el retorno

3. Al menos ese parece ser el sentido de la noticia titulada: “Gobierno propone emision de Tes
parasubsanar deuda auniversidades publicas”. La Repiiblica, https://amp.larepublica.co/feconomia
/gobierno-propone-emision-de-tes-para-subsanar-deuda-a-universidades-publicas-2904097
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del aristotelismo naturalista representado por Averroes y Tomas
(Florido, 2018, p. 7)

Al parecer, la autonomia solo puede declararse cuando se
cierne una limitacion o una imposicion externa. Quizas, con lo que
nos pueda parecer de fastidioso o indeseable, la condena de la filosofia,
en cabeza del obispo Etienne Tempier (1277) es un acontecimiento
notable para pensar la autonomia universitaria (Florido, 2018). Si el
querer y el actuar personal o colectivo no se limitan, ni sujetos ni
colectivos ni instituciones llegan a una —llamémosla asi— “toma de
conciencia” de la autonomia. En cierto modo, el reclamo de la auto-
nomia viene como respuesta de o a la sensacion sentida: me estan
limitando, me estdn coartando; pero, a su vez, el intento de limitar
la autonomia nace de sujetos, colectivos o instituciones que sienten
lesionado su bienestar, su modo de ser o su pensar por la actuacion
de los otros. Caso emblematico, de nuevo, lo ofrece la Universidad
de Paris: el ruido callejero, el aseo de las calles convertidas en urina-
rios o en sanitarios y la escasez de alimentos llevd, también, a que
los ciudadanos reclamaran acciones a los ayuntamientos en contra
de la comunidad de estudiantes y profesores, a reclamar que se los
situara en ciertas zonas. Paraddjicamente, lo que parece un logro
arquitectdnico de la ciudad: tener las llamadas “ciudades universita-
rias”, también es un intento de limitacién o delimitacién de las zonas
de circulacion y ejercicio de los derechos —ya mencionados— impli-
cados en y para la educacion.

Asi, entonces, no solo se cerca o se pretende cercar la autonomia
desde el afuera en términos de lo que ocurre con las teorias, con la
ensefanza, con la investigacion; también se pretende cercar el lugar
donde se ejercen estas practicas constitutivas de la Universidad.*
Cuando se somete un programa a estudio para obtener, segtin la jerga
en uso, el Registro Calificado y luego la Acreditacion de Alta Calidad
se evidencia el cerco. El Estado, ademas de ejercer la Suprema Ins-
peccion y Vigilancia, también determina qué es licito y qué no: ense-
far, aprender, investigar. Con todo, es una disputa en relacién con el
limite: el Estado tiene que ser representado por agentes. Sea que se les

4 . Hacia 1977, en Bogot4, la Universidad Nacional tenia una suerte de minimuro, de unos 50
centimetros de altura, que servia de limite entre los andenes (de las calles 26, la carrera 30, la
calle 53) y el campus; entre tanto hacia el poniente limitaba con el ica y habia cerco de alambre
de ptia para mantener encerrado el ganado. Es conocida la historia: poco a poco se ha tendido
un cerco para que haya entradas delimitadas. La idea de cercar no es solo una metafora.



llame pares o de cualquiera otra manera, los agentes encarnan una
doble representacion puesto que, por un lado, pertenecen —en princi-
pio— alas comunidades académicas de los saberes y disciplinas que
examinan; pero, por otro, deben usar —mutatis mutandis— una lista
de chequeo que ha instituido el Estado en o mediante sus agencias
de gobierno. Entonces, los pares se encuentran con académicos que
portan capital simbolico y tienen que vérselas con el mayor o menor
reconocimiento de y a quienes encuentran; pero, asimismo, tienen que
realizar una funcion policiva: inspeccionar, hacer cateo con pregun-
tas y listas estandarizadas, como: cudntas aulas se tendrian o tienen
para la operacién del programa; cuantos profesores y con qué nivel
de formacion y publicaciones tiene o tendria el programa; cuantos
libros y revistas componen el acervo documental para el estudio y la
investigacion de profesores y estudiantes; cuantos laboratorios estan
o estarian disponibles; qué politicas y recursos soportan el bienestar
estudiantil, entre otras cuestiones. Entre las exigencias del mercado
y las exigencias burocraticas de lo que Guy Neave (2012) ha llamado
el Estado evaluador, la autonomia se deforma al punto de que la “auto-
nomia universitaria” pasa a querer decir “autonomia para ver como
arreglarselas para cumplir con todas estas exigencias”.

Vista asi, la lista de chequeo es, como minimo, una garantia de
que la institucién solo podra reclamar autonomia cuando comporte
—digamoslo en analogia con la experiencia de las “personas natu-
rales”— una madurez minima para que pueda ejercer —si fuera el
caso con la analogia— sus derechos; en fin, su autonomia. No obs-
tante, esta idea de universidad y de autonomia dista por completo de
la que originariamente se ejercio, a saber, la de una comunidad de
estudiantes y profesores que libremente constituia una corporacion:
un cuerpo, un gremio, esencialmente con dos estamentos.

Desde luego, una cosa es hablar de la Universidad en su origen,
en el Medioevo; otra cosa en la modernidad; otra hablar de ella en
nuestros dias, sea que a estas horas las llamemos posmodernidad,
capitalismo tardio, poscapitalismo, sociedad del conocimiento o socie-
dad del cansancio. Por brevedad, solo diremos que en el Medioevo el
cerco se tendia sobre el saber y la corporacion; la modernidad cercéd
la Universidad con la administracion —al menos, si se sigue a Weber
y laidea de la necesidad de la burocracia como dispositivo inherente
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ala economia, al mercado y la racionalizacién—. Entonces, ;qué cerca
la Universidad en las horas actuales?

Esté claro, una universidad como la Pedagodgica invierte mucho
mas de un tercio de su presupuesto en personal y procesos admi-
nistrativos. ;Qué se puede decir de la distribucion del tiempo de los
profesores? En el mejor de los casos, un profesor puede tener hasta un
cuarto de su tiempo dedicado a la investigacion y mas o menos otro
cuarto de tiempo dedicado a la ensefianza; lo restante lo tiene que
invertir en la operacion burocratica: llenar formatos con los progra-
mas de cursos, asistir a reuniones, apoyar procesos de acreditacion,
coordinar grupos de investigacion —en realidad, rendir cuentas al
CvLac, el GrupLac, el InstituLac y, a falta de mas desgaste burocra-
tico, en el interior de la upN, al Prime que es una suerte de Scienti
local—, redactar proyectos de investigacion de incierto futuro en con-
secucion de recursos. Si se toma en consideracion el casi cincuenta
por ciento de tiempo que el profesor debe invertir en los procesos
administrativos, la Universidad esta capturada en mas del cincuenta
y cinco por ciento de su operacién por la burocracia, por la burocra-
tizacion —que, como se sabe, dista de ser una “funcién sustantiva
de la Universidad”—.

Ahora bien, con este cerco administrativo, burocratico, hemos
aprendido a vivir. Son efectos tardios de la modernidad. La Universi-
dad, asaz conservadora —del saber, de las practicas, de las ideologias,
de los métodos, de los procedimientos—, tardiamente ha incorporado
la administracién como uno de sus componentes constitutivos. En
la practica, mas que como un cerco de la Universidad —del saber: su
investigacion, su ensefianza, su aprendizaje, su difusiéon— la admi-
nistracion se ha admitido pasivamente como estructura del mundo
de la vida universitaria. El mismo profesor y el estudiante asumen
que alguien o algo tienen que garantizar que se contrate oportuna-
mente el personal, que haya salones, que se pague a tiempo cada
mes, que se reparen las locaciones. Para profesores y estudiantes, la
administracion solo es visible cuando no funciona, cuando falla en
su operacion.

Esta naturalizacion de la burocracia esconde una inversion de
medios y fines: en teoria, los indicadores deben servir de herramienta
de diagndstico para mejorar el trabajo docente e investigativo; pero
en el dia a dia se constata, mas bien, que el trabajo esta al servicio



de los indicadores. Esta es solo una instancia de lo que Stafford Beer
(2008) llama la autopoiesis patoldgica de la burocracia: lo que deberia ser
un subsistema de apoyo a las funciones sustantivas de un sistema, se
empieza a concebir a si mismo como fin del sistema total. Mdas aun,
esta inversion de medios y fines pasa desapercibida, excepto como un
vago descontento que el académico distraido confunde con el destino
adanico de ganar el pan con el sudor de la frente. En un grado mas
grave de naturalizacion de la burocracia, llega a pensar que las dos
horas que ha pasado colgando productos en la plataforma CvLac son
parte de su trabajo de investigacion.

Es cierto que se sigue promulgando que las funciones sustan-
tivas de la Universidad son la investigacion, la docencia y la exten-
sion, pero se ha naturalizado el supuesto de que la administracion
es intrinsecamente necesaria, que debe marchar —cueste lo que
cueste—. ;Cudnto tiempo pasa el docente universitario asistiendo a
reuniones, llenando formatos, satisfaciendo demandas administrati-
vas que entorpecen, en lugar de facilitar, sus funciones sustantivas?
Puede que sea mas de la mitad del tiempo de trabajo, y ciertamente
asi se siente.

No es una queja. Es la mera descripcion de un estado de cosas.
En la Universidad investigar es la cosa mas exdtica, dificil, tormen-
tosa. Si hay una libertad que se coarte facticamente alli es la de la
investigacion. La mayor paradoja es que esta se considera como el
nucleo fundamental de la experiencia universitaria, pero tanto formal
como materialmente es la funcién mas coartada y amenazada. Y esta
en este estado de postracion porque no importa el saber, sino los
indicadores: no interesa qué se estudia, ni qué se explica, ni qué se
propone; ni a quién beneficia eso que se investiga. Antes bien, inte-
resa donde se publica, donde se cita lo que se publica, en qué cuartil
queda clasificado o consignado lo que se publica.

En el Gorgias de Platon, Sdcrates propone que la relacién que
hay entre la sofistica y la filosofia es la misma que hay entre la cosmé-
tica y la gimndstica: por un lado, se produce la apariencia de verdad
o de salud, por el otro, su realidad: el ejercicio produce la buena
circulacién que enrojece las mejillas; la cosmética simula el asunto
con polvos bermejos (Gor. 464a-465d). Ahora bien, y esto es crucial,
la produccion de la apariencia va en contra de la produccién de la
realidad: los polvos de colores tapan los poros de la piel (Bula, 2012).
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La investigacion llevada a cabo con criterios cuantitativos y maxi-
mizadores va en contra del desarrollo del saber (y muy en contra de
la sabiduria): se produce de afan, sin dejar tiempo a la maduracion
de las ideas; se produce demasiado, pequefias variaciones sobre un
mismo tema, publicadas en diversos foros, de modo que se violenta
el presunto fin de la publicacién (la difusioén de las ideas), pues
encontrar ideas nuevas e interesantes, que valga la pena publicar es
como encontrar una espiga de trigo entre un montén de paja (Bula y
Gonzadlez, 2018). Lo bello, nos recuerda Platon, guarda proporciones
(Gor. 503e-508a).

En resumen, la cosa misma de la investigacion no es el saber,
sino la apariencia o la aparecencia: ddnde aparece, qué aparenta. La
investigacion se ha convertido en un juego de simulacion. Se simula
ser serios, productivos, eficaces-eficientes, y, por lo demas, “cientifi-
cos”. La investigacion se ha reducido a una impostura. Para algunos
académicos, la investigacion genuina se convierte en un hobby, en
aquello que hacen en su tiempo libre, una vez satisfechas las deman-
das de la investigacion inauténtica. Se lee a Hegel en el parque o al
lado de la piscina, como un ejercicio de irénica soberania.

En su bello texto Dénde empieza y como termina un cuerpo docente
Derrida (1982) mostré cémo opera —segun la doctrina de la reproduc-
cion en enlace con la teoria de Pierre Bordieu— la reproduccion: ;quié-
nes son los estudiantes que llegan a tener las mejores calificaciones
y, alalarga, las mejores posiciones?, en sintesis, los mas obsecuentes:
los que estan muy pendientes de la fecha de cierre de las convoca-
torias, los que investigan un tema (feminismo o nuevas tecnologias,
daigual) porque es lo que se esta investigando, y aquello para lo que
estan dando plata. En Cinicos (2002) —a manera de continuidad con lo
planteado por Derrida— Michel Onfray se pregunta por qué tenemos
pensum o curriculos en filosofia que podrian sobreponerse o calcarse
de una universidad a otra, de una ciudad a otra, de un pais a otro; en
fin, por qué triunfa con tal impetu la reproduccion.

Los estudiantes candidatos a jovenes investigadores, en resumen,
son los mas domesticados, los que se han normalizado. La ensefianza
se ha convertido en un dispositivo para reclutar nuevos talentos...
para que reproduzcan de la mejor manera posible las ensefianzas, los
tics, los tocs, las manias, las filias y las fobias de los profesores. La Uni-
versidad ha dejado de estudiar todas las vertientes, el universo de los



saberes; ahora solo se ensefian los que son validados o validables en
el orden de la reproduccion. Poco a poco los maestros devienen buré-
cratas que encarnan y representan un saber, que han normalizado y
cuya responsabilidad es —a su turno— normalizar. Un estudiante es
notable y puede llegar a ser joven investigador si asimila la ensefianza,
si da cuenta de su capacidad de incorporar y expandir lo aprendido.
Un ejemplo idealizado: en principio, el descubrimiento y exploracion
de un nuevo campo de investigacion tendria que ser un aporte valioso
a una disciplina. El problema es que, por hipodtesis, no hay revistas
académicas de primer nivel dedicadas a campos de investigacion por
lo pronto inexistentes. Ergo, si se quiere publicar en una revista pres-
tigiosa, se debe investigar en algtin campo ya conocido.

El cerco de la burocratizacion viene de fuera, ya se ha visto;
pero también de dentro. Desde fuera tiene el modo de politicas publi-
cas en educacion superior, Suprema Inspeccion y Vigilancia, control,
visitas de pares, listas de chequeo; desde dentro es el imperio de la
burocratizacion: profesores reducidos a funcionarios —en el mejor
de los casos: de un saber, de una teoria, de un método, de un estilo,
de un manual—, en el peor de los casos cargamicas de los sistemas
de medicion, de las convocatorias, de los sistemas de asignacion de
puntos salariales. Pero este tiltimo punto excede la administracion,
la burocratizacién; antes bien, da un salto fuera para poder estar
dentro. Este salto es el que implica la bio- y la psicopolitica. La Uni-
versidad hoy se valora mas si tiene unidades de emprendimiento, si
forma emprendedores, si consolida empresas —sea como spin off o
spin out—, si genera estrategias productivas que llevan al autoempleo,
a ser empresarios de si. A nosotros, los colombianos, el emprendi-
miento nos llegé con el uribismo; este espiritu fue alimentado por el
neoliberalismo que se sedimento6 en la Constitucion Politica de 1991.
Hoy en dia lo llaman economia naranja.

LA QUIEBRA DEL ESTADO

Hoy solo nos quedan Estados raquiticos. Ni tan siquiera quedan
commodities qué vender. Se vendio el agua, la energia, el petrdleo, el
carbon. Quedan pepitas de oro que ya estan contratadas o se ven-
derdn en breve al postor mas capaz de corromper a los funciona-
rios. Un Estado raquitico se caracteriza por su pobreza; hoy es un
recuerdo intelectual hablar de La riqueza de las naciones (Vargas, 2018).
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Una nacidn sin riqueza, pobre, solo tiene una fuente de recursos:
los impuestos. Quienes pagamos impuestos somos los empleados,
los consumidores nacionales. Exentos o casi totalmente exentos de
impuestos estan los grandes emporios industriales, comerciales y,
sobre todo, los financieros. Mientras las tasas impositivas de estos
emporios oscilan, en conjunto, entre el 2 y el 4 % un empleado puede
tributar tanto con las retenciones en la fuente como con el 1va y con
los impuestos hasta el 30 % sobre el total de sus ingresos.

Asi, pues, aunque se quiera inyectar de capital a la Universidad,
esta estd y estard subfinanciada. En el fondo, ni siquiera es voluntad
de los administradores de las agencias del Estado, ni una cuestion
de la voluntad de los parlamentos. La cosa es que si se quiere tener
mayores tasas para los emporios, entonces estos migran a los paises
que les ofrezcan mejores garantias. El Estado estd, en el fondo y en
la periferia, extorsionado: o hace lo que los emporios transnacionales
demandan o se acaba el flujo de caja.

La Universidad no esta cercada solo por ese afuera de la gra-
matica juridico-politica, ya descrita, o por esa sujecion de profesores
y estudiantes al imperio de la burocratizacion. Lo que emerge ahora
es el cerco de la pobreza del Estado, de su incapacidad de establecer
tasas impositivas a los que realmente acumulan capital. Hoy, como
en la movilizacidén universitaria del 2018, se observa la confrontacion
de una universidad quebrada, reclamando por mejores condiciones
financieras, con demandas a un Estado quebrado y sometido, inerme,
impotente e inoperante.

Si por la universidad publica llueve, por la privada no escampa.
Fue noticia la queja de los rectores de los Andes y de Icesi por el cierre
del programa Ser Pilo Paga. La queja es que su flujo de caja también
estaba y estd en la inopia. Los economistas de Los Andes, ante el inmi-
nente cierre —o al menos la reorientacion— del mentado programa
trataron de ingeniarse Pa’lante Pacifico (titulo que recuerda una can-
ciéon de ChocQuibTown)—.” No obstante, los ingentes esfuerzos de la
institucion y de la WRadio, los nuevos beneficiarios de Ser Pilo Paga
quedaron sin matricula por mas de un semestre.

5. Esta iniciativa se transformé en Pa’lante Caribe. Los argumentos expuestos por uno de
nosotros en Las20rillas se extienden a este contexto. Aunque, cabe decirlo, el consorcio
Uniandes-WRadio no fue capaz de pasar por encima de universidades, especialmente
privadas, que prestan sus servicios en la region de la referencia.



La queja de las universidades privadas es triste. Se evidencia
que el otrora buen y rentable negocio de abrir una universidad ha
dejado de serlo. Universidades de trayectoria y reconocimiento no
solo tienen decrecimiento de la matricula, sino que han tenido que
empezar a recortar su planta de profesores y a cerrar programas.
Como en la cancién de Chico Buarque Meu caro amigo, “yo quiero
decirte que la cosa aqui esta negra”. No hay animosidad personal
contra la existencia de la universidad privada; la mera expresion es
un oximoron. Que la iniciativa privada quiera hacer negocios y que
con ellos devenga la competencia parece, sino loable, comprensible en
el mundo capitalista. Lo que si parece una perversidad es que nunca
hayan distribuido sus ganancias con la ciudadania, y ahora que dejo
de ser rentable el negocio vengan por el dinero de los impuestos, de
la ciudadania, del Estado raquitico. Parece que la tinica posibilidad
que le queda a la supervivencia de la universidad privada es salir a
luchar a brazo partido por estos fondos.

Ahora el cerco de la universidad publica, de su autonomia,
viene de esta nueva fase de competencia por los magros fondos.
Pensemos en los réditos de la movilizacion universitaria del 2018: se
obtuvo, no cabe duda, un paso histdrico. El movimiento —usemos la
hipérbole que usaran algunos por entonces— arrodillé al Gobierno,
ese uribismo destefiido que ni siquiera sigue bien las drdenes del
patron, del innombrable, del eterno. Arrodillado, dio lo que ninguna
negociacion precedente en toda la historia de la movilizacién uni-
versitaria habia cedido desde el lejano movimiento de los estudian-
tes del San Bartolomé en su protesta contra el virrey Ezpeleta. Pero
la negociacion fue hecha y concluida de modo tal que se dio todo,
o casi todo; pero nada, o casi nada. Lo cedido en recursos directos
a las universidades fue tan magro como podia esperarse. La masa
significativa de recursos se ha distribuido a los departamentos via
regalias mediante el situado fiscal; fue transferido al Departamento
Administrativo de Ciencia, Tecnologia e Innovacion (Colciencias;
hoy conocido como Ministerio de Ciencia, Tecnologia e Innovacion).

Entonces, dinero hay y —comparado con los histéricamente
magros presupuestos para las universidades— a raudales. Solo que
no hay, no hubo, transferencias directas a las universidades publicas.
Ahora estamos mas o menos en el juego —que no en el mitico pais—

69

EL IMPERIO DE LA BUROCRATIZACION COMO RELEVO DE LA IDEA DE UNIVERSIDAD



N
o

UNIVERSIDAD HOY

de cucafia:® una vara larga, engrasada y resbaladiza por la cual se
ha de andar si es horizontal o trepar si es vertical para coger como
premio un objeto atado a su extremo. En esa competencia concurren
las universidades publicas, pero también convergen las privadas.

En la negociacion, los agentes del movimiento universitario
podian exigir y exigieron el pais de Cucana, pero los neoliberales del
otro lado de la mesa terminaron por ofrecer, y aquellos por aceptar,
el juego de cucana. Ahora estan los fondos, repito: mas jugosos que
nunca, pero hay que ir por ellos; y para eso hay que hacer consorcios
entre diversos tipos de grupos de investigacion; para lograrlo hay que
competir en “franca” —aunque es poco creible que esa competencia
sea franca y leal— lid con todos. Es una lucha de todos contra todos.
Es, en su maximo esplendor, la seleccion natural y progresiva, darwi-
niana, aplicada al campo de la investigacion, de la financiacion de la
Universidad. Foucault lo explic6 con claridad: el neoliberalismo no
busca tanto la primacia del mercado como la de la competencia (2000).
Esa estrategia por la cual se legitima la desigualdad: seria mal visto
otorgarle un premio a alguien solo por ser mas gordo; en cambio, si
hacemos un concurso publico a ver quién puede hundir mas una
balanza, se le da al mismo procedimiento una apariencia de justicia.

La Convocatoria 852 de Colciencias (2019), “Conectando conoci-
miento”, fue un ejemplo pristino de esa aplicacion de los criterios de
la competencia en el juego de cucafa: aliense al menos dos grupos,
Aly A, hagan un programa de investigacion que contenga varios
proyectos de investigacion. Un aparente jugoso presupuesto para
investigacion, hasta 1200 millones de pesos por programa, ha de dis-
tribuirse en tantos proyectos y universidades cuantos participen en
él, se tendrd una duracion de 3 afos para su ejecucion. La efectividad
del presupuesto fue, en promedio, de 80 millones de pesos por afio
para cada proyecto con una contrapartida equivalente —entre pago
del 30 % de jovenes investigadores, profesores y costos de administra-
cion— por parte de las instituciones. En adicion a lo anterior, mientras
lo grueso del concurso debia ser preparado en las vacaciones de las
universidades publicas, las privadas tuvieron ajustados sus crono-
gramas para mejores condiciones de participacion en la convocatoria.

6. Esa tierra en la que la vida es facil, los rios son de leche y vino, y se puede coger lechones
asados de los arboles. De este pais mitoldgico existe un cuadro de Pieter Brueghel, el Viejo,
comentado ampliamente, en nuestro contexto, por Estanislao Zuleta (2015, p. 13).



Se puede decir lo que se quiera. No hay limosna para tanto
limosnero. La idea de la universidad de todos y para todos, de la edu-
cacion superior como un derecho, es una quimera. Esto sigue siendo
asunto de élites y para élites. No solo se clasifican las universidades
en publicas y privadas, hay clasificaciones de todo tipo. Se las mide
por numero de patentes, de articulos publicados, de egresados en
posiciones de direccion de Estado, de becarios, de embarazos, de con-
dones distribuidos; la Universidad es un objeto de medicion y, con
seguridad, lo que viene es el cierre progresivo, primero, de las priva-
das que se ahogan en una quiebra inminente; y de las publicas: por
falta de recursos para competir con las pocas privadas que subsistan.

La Universidad que se sofi¢ con el impulso de la Reforma Uni-
versitaria de 1918, tras el Grito de Cordoba, tendiente a democratizar
la Universidad y a otorgarle un caracter cientifico, fruto de la rebe-
lién estudiantil, es un recuerdo. De eso no queda nada. Ese proyecto
carece de validez y de sentido. Ahora la Universidad no es un espacio
de acceso para todos, no lo sera en el futuro. Solo queda la eviden-
cia de élites, de un campo agonal de disputa por el capital simbdlico
—que puede mds o menos tornarse en contable—. El discurso puede
seguir vociferando esos lemas, esas consignas; pero la evidencia de
la triple captura de la autonomia: juridico-politica externa; admi-
nistrativa interna con obsecuencia de profesores y estudiantes en
el orden de la reproduccion bajo el esquema del emprendimiento; y,
del orden de la competencia por los recursos en el juego de cucafia;
esta triple captura no deja en pie nada de la Declaracion de Cérdoba
ni de Mayo del 68.

Y es que la Universidad es un anacronismo. Admitamos lo que
hoy es evidente: el proyecto neoliberal ha vencido.” Sea porque asi lo

7 . Después de ganar la Batalla de Asculum, y tras sufrir muchas y dolorosas bajas, Pirro de
Epiro se lamenté de que, si tuviese otra victoria asi, terminaria derrotado. Hoy llamamos
victoria pirrica a aquella que llega a un costo excesivo para el vencedor. Después del juicio
de Sécrates, Anito, hijo de Antemién, adquirid el derecho de llamarse vencedor en dicha
contienda legal. Sin embargo, la historia no le otorga a él ni a sus socios los laureles del triunfo,
porque no estaban del lado de lo justo, lo bello o lo bueno. Podriamos llamar victoria anitica
a aquella que no es acompafiada por respeto o gloria, porque al darse no se avanzo6 ninguna
causa buena. Cuando Midas de Frigia regreso al satiro Sileno al reino de Dionisio, se le dio en
recompensa el cumplimiento de un deseo. Midas desed que todo lo que tocara se convirtiera
en oro. Su deleite se convirtié en horror cuando not6 que no podia llevar alimentos a su boca
sin que estos se convirtieran en oro, ni tocar a otros seres humanos. Llamemos victoria midica
a aquella en la que el vencedor consigue exactamente lo que deseaba, y descubre que es un
estado de cosas inherentemente indeseable.
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pide la razén o la historia, o sea porque en el siglo xx se eliminaron
sistematicamente y con violencia otras alternativas, lo cierto es que
hoy impera en el mundo la vision de Mont Pellerin: de Von Mises,
Hayek, y Friedman: quizas no como la sofiaron, pero si con el cariz
particular que tienen las ideologias cuando se ponen en la practica
(la diferencia entre el render computarizado y la obra publica). Si las
palabras de Margaret Thatcher en algtin momento fueron inexactas,
hoy se ha conseguido que sean completamente ciertas: “there is no
society”. Para el neoliberalismo, si realidad y modelo no se ajustan,
solo es cuestion de ajustar la realidad (Vergara, 2018).

En esta utopia no hay lugar para la Universidad, si por ella
entendemos una institucion que sirve a la sociedad como un todo, que
contribuye a un commons de saber, que se contrapone al mercado para
hacerlo objeto de reflexion: es que no hay sociedad, no hay commons, no
hay nada contrapuesto al mercado. Para Hayek, el proyecto neoliberal
consiste en purificar el neoliberalismo de ciertas acreciones inconsis-
tentes y nocivas que, bienintencionadas y mal informadas, pretenden
atemperar el mecanismo del mercado remediando la desigualdad,
garantizando derechos diferentes a la propiedad y la libertad perso-
nal, o fomentando los comunes (Vergara, 2005). Como el encierro de

En 1947, a invitacion de Friedrich Hayek, se reunieron treinta y nueve académicos para
formar una sociedad que promoviese lo que ellos llamaban el mercado libre, y se opusiese al
marxismo y el keynesianismo, en nombre de la libertad. Con el apoyo ideoldgico de luminarias
como Karl R. Popper o Milton Friedman, con las técnicas de manipulacion de masas de Walter
Lippman, y sirviéndose del poder estatal en manos de Reagan, Thatcher y Kissinger, entre
otros, la sociedad de Mont Pellerin logré una victoria tan completa como se puede esperar
en los asuntos humanos. Sobre los escombros de la vieja Unién Soviética se alza una Rusia
eminentemente neoliberal; el pensamiento econémico y social divergente est4 erradicado
en casi todo el tercer mundo; la polémica idea de dejar el destino y bienestar de la gente a la
mano ciega del mercado es hoy el sentido comun de las masas y de los medios (y ni a unos ni
aotros se les ocurre preguntar por qué la mano invisible necesita tanta ayuda, tanta represion
policial, tantas subvenciones estatales a la gran empresa, tantos rescates econdmicos a los
bancos); los capitales y mercancias fluyen raudos por el mundo con maxima libertad. ;Por qué
mundo?: Un mundo lleno de odio y desechos tdxicos, un mundo que rechaza la ilustracion,
que alza orgulloso las banderas de ideologias de odio, que se niega a cuidar de los sistemas
naturales aun a riesgo de la extincién de la raza humana. Victoria midica: neoliberales,
habéis conseguido el mundo que desedbais, y este es una mierda. Victoria pirrica: vuestro
mundo de mierda lo habéis conseguido al costo de incontables vidas, de crimenes contra
la democracia y el planeta, de coartar por doquier la libertad que deciais atesorar. Victoria
anitica: se os recordara como los asesinos de esperanzas, los emponzofniadores del siglo xx,
los que quisieron convertir en virtudes la avaricia y la mendacidad.



toros durante los sanfermines de Pamplona, la Universidad persiste
en contra de la racionalidad que rige nuestro tiempo.

LA FUGA, LA RESISTENCIA

La lectura ofrecida es, no cabe duda, apocatastica, como si estuviéra-
mos “en el fin de los tiempos”. Todo parece estar cumplido y no queda
mas que el destino ciego del cierre progresivo de eso que otrora se
quiso llamar Universidad —idea nunca satisfecha y siempre huidiza
en direcciones inciertas—. No cabe duda, es una lectura posible. Pero
también es posible profesar un optimismo radical, el que expuso Leib-
niz al hablar del mejor de los mundos posibles; el mismo que signa
la filosofia fenomenologica de comienzo a fin. Este optimismo, si se
pone en direccion de ver la Universidad, implica reiterar que en la
historia en si lo que cuenta es el presente; que, como dijo Leibniz (§13),
el presente esta prefiado de futuro; de resultas, que si lo que cuenta
en si en la historia es el presente, lo es porque tiene gérmenes de lo
todavia-no, de lo que esta por-ser, por-llegar-a-ser.

(Qué horizonte, que posibilidad de horizonte, se abre en 'y para
la Universidad en el presente viviente, mas alla de la captura de la
subjetividad, de los cuerpos y las almas? Repitamoslo, el viejo Estado
paternalista, también conocido como Estado de bienestar, no existe; el
que tenemos al frente es —como ya se dijo— raquitico. ;Qué queda,
entonces, como posibilidad?

De nuevo, en las brumas del capitalismo tardio: la idea de la
Universidad exige nomadismo, resistencia, fuga (Restrepo, 2012).
(Como? ;De qué? Para comenzar, se requiere una suerte de operacion
avispa: actuar en pequeno, por cosas pequenas, con efectos peque-
fo0s... que en conjunto apunta a un ideal grande y lejano, eterno. No se
puede olvidar que ha habido experiencias como las de la Universidad
Libre Internacional (Diisseldorf, Joseph Beuys; sin sede), la Universi-
dad Popular de Caen (Francia, Michel Onfray), la Universidad de Los
Descalzos (India, Bunker Roy), la Universidad de la Tierra (Oaxaca),
la Universidad Nomada. Se puede hacer la resistencia en la Univer-
sidad: saliéndose de ella o queddandose en su interior. Ejemplos de
estos tipos de resistencia los hay. Criptozoismo: ante la urbanizacion
de un espacio otrora silvestre, los 0sos y los venados se extinguen,
y los perros se domestican; pero los cuervos y las ratas (anima-
les mafosos, diestros en la tactica y la improvisacion) aprenden a
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existir salvajemente en su nuevo entorno: sin quedarse por fuera, sin
asimilarse del todo.

Quizas se trata de estar, justamente, en el limite: tan adentro
como nos dejen, tan afuera como sea necesario, 0 como nos obliguen
a estar. Adentro de la Universidad hay que llegar a los Consejos,
con propuestas; desde adentro hay que impulsar la resistencia, con
los jovenes, con los viejos —que como Stéphane Hessel— vuelven a
decir con la plenitud de sus convicciones: “jIndignaos!”, con todos los
que sentimos que es posible un mundo mejor, un mundo de todos
y para todos.

El limite, creemos, comienza por el reconocimiento de lo que ha
dejado de ser y de lo que esta por ser la Universidad. Y, en ella, como
es posible que se puede ir mas alla del triple condicionamiento que
hemos sefialado: del afuera, del adentro, del hacer emprendimiento.
No hay duda de que todos los universitarios queremos el conoci-
miento, solo que éste es un contenedor amplio, vago. Presenciamos
con tristeza de corazon la transformacion del arte y de la formacion
de artistas en fardndula y en formacién mediatica, administrativa y
economeétrica; otro tanto ocurre con las ingenierias, con las carreras
técnicas y tecnologicas. También la Universidad —junto con la admi-
nistracion y el primado de la monetarizaciéon— alberga en su interior
la corrupcion. jCudntos rectores de universidades publicas y privadas
han estado sub judice, e incluso cudntos han terminado tras las rejas!

No se trata, como en la época de Rafael Nufez, de impulsar
la Regeneracion; la misma que lo unié o lo acercé a Miguel Antonio
Caro. Se trata de volver a la cosa misma de la Universidad: el estudio
(studium). No importa qué nos aqueje, no importa qué tan amena-
zada —o con qué amenazas— nos vengan hoy o mafana, no importa
como se tiene que buscar un sentido para hacer universidad aqui y
ahora: lo vamos a enfrentar con estudio. El estudio estd en un rango,
si se quiere, mas basico, que la investigacion. El estudio es una con-
sideracion atenta. Del estudio viene la investigacion; de €l derivan
la fundamentacién de las posiciones éticas y politicas. El estudio es
el piso o suelo desde el cual se erige cualquier posibilidad de orien-
tacion y de sentido para ser, estar y actuar en y como Universidad,
como universitarios.

La idea fuerza —enfatizada en nuestra universidad por Con-
suelo Pabén— segun la cual “jEstudiar es un acto revolucionario

!/I

es



el primer anclaje de la fuga, de la resistencia. Y no es solo estudiar los
viejos y polvorientos libros, es estudiar las tradiciones vivas, el pen-
samiento ancestral, las urgencias inmediatas de la vida, los signos de
los tiempos —los chalecos amarillos de Francia, la mingay la movili-
zacion en nuestro departamento del Cauca—; es estudiar los lugares
donde se enquista pasivamente el autoritarismo, el despotismo, el
rincén oculto donde se asienta en nuestra alma el tiranuelito que nos
lleva a irrespetar al otro en asambleas y en manifestaciones.

El estudio es el antidoto contra la abulia, la pereza, la buro-
cratizacion, el cansancio. El estudio es el renacimiento, como fénix
de una interioridad de vida, cada dia, de la esperanza, de la lucidez
del pensamiento, de la critica, de la utopia. La Universidad puede
cerrar, los movimientos pueden bloquear el acceso a los edificios,
los encapuchados nos pueden intimidar para salir a asambleas, los
activistas pueden venir a sentarse en nuestra clase como forma de
coaccion. Lo que nadie puede parar o bloquear es el estudio, la luci-
dez que él nos depara.

Un amigo, Pacho Rodriguez, con toda la razén dice que la lec-
tura nos iguala. Bien por la frase de Pacho. Pero mas alla de la lectura
estd la consideracion atenta, el jSapere aude!, la capacidad de vivir con
la secreta y no declarada conviccion de que los otros nos pueden per-
suadir con sus argumentos. Estudiar no es solo llevar a cabo nuestro
estilo y tren de argumentos; antes bien, es detenernos, y en una pausa
reflexiva, ponerlos en duda y hacer causa propia de pensar de otro modo,
de oir los argumentos mas disimiles.

La Universidad serda mas o menos popular, masiva, democra-
tica; pero sera el lugar donde la vocacion de saber tiene su casa y su
causa. Hacemos universidad cuando estudiamos: solos, unos con
otros; a los antiguos, a los contemporaneos; a los de opiniones que
nos son queridas, a los de opiniones que nos parecen repugnantes.
La crisis de la Universidad esta signada porque los puntos, la admi-
nistracion, la medicion, los estandares, la financiacién, en fin, todo
el palafrén de captura impide estudiar, porque los universitarios han
—o hemos— dejado de estudiar.

En tiempos hostiles, la Universidad comienza a convertirse
en algo diferente a lo que era: una redituable fabrica de profesio-
nales para las empresas prestadoras de salud, un centro de investi-
gacion para intereses privados, un negocio de mera acreditacion de
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profesionales, sin miramientos ni a su calidad, ni a la investigacion
(Jacobs, 2005). Aqui cabe un axioma de Stafford Beer: “el propdsito de
un sistema es lo que este sistema hace” (2002); hay que mirar la ope-
racion de una institucidn, no la “mision y visiéon” en la pagina web
(por ejemplo, si una carcel opera como una universidad del crimen,
eso es lo que es, por mas que se llame “centro de rehabilitaciéon”). Para
resistir la transformacion de la Universidad en una especie de hub de
emprendimiento, empleabilidad y consultorias, hay que hacer lo que
hace una auténtica universidad: estudiar. ;Como se las arreglan en
Pamplona para que siga habiendo una cosa tan desquiciada como el
encierro en San Fermin? Haciéndolo, cada siete de julio. Y si la fiesta
se ha transformado, se ha vuelto turistica y mediatizada, pues bueno,
eso es lo que ha habido que hacer para mantenerla corriendo. Hay
que estudiar, entender la situacion de la Universidad. Y también se
necesita ingenio para ver como seguimos estudiando.

La utopia de la Universidad, de la idea de la Universidad, solo
puede venir del estudio, del amor al estudio. Y si hay politica, for-
macion politica, es porque en la Universidad lo politico —siendo
como es la Universidad un espacio prepolitico, siguiendo todavia
a H. Arendt— se estudia, se toma en consideracion. Y si logramos
éxito en una operacion avispa en la que vayamos dia a dia a buscar
financiamiento para que en la Universidad haya mdas monitores,
mas jovenes investigadores, mas coinvestigadores, mas recursos de
investigacion, mas becarios: es porque estudiamos como lograrlo, es
porque estudiamos cdmo salir del primado de la burocratizacion, es
porque estudiamos cémo abrir caminos para que los jovenes y los
viejos demos un paso mas alla de la reproduccion; en fin, es porque
estudiamos cémo dar el paso de consumidores a productores de
nuevas formas de ser, a nuevas expresiones de vida.

Proponemos la autonomia como idea de la Universidad. Esta
autonomia ha de tener manifestaciones politicas, econdmicas y admi-
nistrativas, pero ha de ser, primero que todo, autonomia del pensar
(pues bien entendida, la autonomia del pensar no puede existir aislada
de otros tipos de autonomia, como en un compartimiento estanco;
es tan falaz la libertad de pensamiento sin libertad politica como la
idea de que el prisionero es libre dentro de los confines de su celda).
Si es que todavia va a quedar universidad cuando pase la tormenta,
habra que guiarse por un pensamiento auténomo, es decir, riguroso:



[...]la libertad de pensar significa el sometimiento de la razén a nin-
guna otra ley sino a las que ella se da a si misma [...] si la razén no
quiere estar sometida a la ley que ella se da a si misma, entonces
ha de doblegarse bajo el yugo de las leyes que le da algtin otro [...]
(Kant, 1982, pp. 61-62)

La autonomia no es ni una afirmacion piadosa consignada en
la “misién y visién” de una pagina web institucional, ni una idea
estatica en el topos uranos, ni un decreto: es una actividad, la activi-
dad del estudio.

La Universidad siempre fuey, si se preserva en el tiempo, siem-
pre serd un centro, un lugar de estudio. Sea que estudiemos en las
aulas o en los pasillos o en las cafeterias, o en las calles. Poco importa.
Los que nos queremos dedicar al estudio somos y seran los garantes
de la Universidad, de la idea de la Universidad. Por eso, por ejemplo,
en una universidad como la urPN nos concierne pensar e impulsar los
estudios para los nifios pequenos y hasta para los adultos mas viejos.
Quizas otras universidades tengan que hacer causa de otras materias,
lo nuestro es el estudio: para uno y para todos, desde siempre y para
siempre. El estudio es la condicion de vigilancia critica, de actitud
despierta, de inteligencia, de corazon, del sentido arcano e infinito
de la vida. Por eso estudiamos los saberes, las ciencias, las artes, las
tradiciones, los que hemos de dejar a nuestro paso por esta tierra.
El estudio es el antidoto de la crisis que tenemos enfrente, que es el
suelo de nuestras tribulaciones.
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La educacion superior en el
contexto de las practicas de
gobierno contemporaneas

Olga Cecilia Diaz Florez

C{ nalizar la Educacion Superior y la Universidad como insti-
tuciones inscritas en un cierto tipo de practicas de gobierno,
histéricamente configuradas, nos permite avanzar tanto en la

comprension del presente como en el analisis de las posibilidades de

la Universidad en una coyuntura atravesada por la incertidumbre, la
perplejidad y el permanente cuestionamiento sobre su razon de ser

y su lugar en la sociedad.

Este texto se basa en los desarrollos de la investigacion docto-
ral “Las competencias como tecnologias de gobierno neoliberal: con-
sentimientos y contraconductas en la educacién superior”,! cuyo eje
fue el andlisis del ejercicio de gobierno que contemporaneamente se
promueve en el campo de la educacion y la educacion superior, en
particular desde las practicas discursivas generadas por las politicas
sociales y educativas que se orientan a gestionar la productividad y
la potencia humana.

1. Ellibro derivado de esta se titula Las competencias en la educacién superior. Debates contem-
porineos (Diaz, 2018).
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A partir de la perspectiva analitica adoptada, es posible deri-
var elaboraciones mas generales que resultan claves de lectura para
interrogarnos acerca de las condiciones en que se desarrollan las
funciones misionales de la Universidad, especialmente de quienes
integramos las instituciones de educacion superior, y nuestro papel
en el agenciamiento de ciertas practicas de gobierno que se han natu-
ralizado y a las cuales se les da consistencia —aun en el marco de los
discursos denominados criticos— o, desde una lectura mas afirma-
tiva, unas practicas que logran reorientar las formas de conduccion
y configurar alternativas para otros modos posibles de gobernar.

La alusion a practicas de gobierno? en este analisis nos vincula
con las elaboraciones trabajadas por Michel Foucault, especialmente
a propdsito de la analitica de la gubernamentalidad desarrollada por
este filosofo en sus cursos en el College de France entre 1978 y 1979°
orientadas a elaborar una historia de la gubernamentalidad.*

En esta primera parte profundizo en el marco analitico para
situar los alcances de las formulaciones que Foucault (2007) desa-
rrollé en torno a lo que, en primera instancia, pretendia ser una
historia de la biopolitica,” para a partir de ellas comprender las orien-
taciones que hacen posible sostener y cualificar permanentemente

2. Lanocién de gobierno que aqui se adopta, siguiendo a Foucault (2006, 2007), se entiende
como formas de conduccién de las conductas que se basan en la reflexion y en el uso de
tecnologias tanto sobre la manera de hacer el mejor gobierno como sobre el modo posible
de gobernar.

3. Sus lecciones fueron publicadas en los libros Seguridad, territorio y poblacion (Foucault, 2006)
y Nacimiento de la biopolitica (Foucault, 2007).

4 . Con el neologismo gubernamentalidad, nos aclara Castro-Gomez (2010), Foucault se refiere “al
tipo de reflexividad y de tecnologias que hacen posible la conduccién de la conducta” (p. 44).

5. Esta nocion no esta exenta de debate, pues pese a su uso en multiples investigaciones y
reflexiones que asumen esta perspectiva analitica, para algunos autores (Castro-Gémez, 2011)
representa una nocion diferenciable de la de gubernamentalidad: mientras que el concepto
de biopolitica es usado por Foucault para referirse al poder sobre la vida, el de gubernamen-
talidad da cuenta de la gestion de la vida. Para otros autores hay una relacién de continuidad
y articulacion entre las dos nociones (Saidel, 2016; Ugarte, 2006), o incluso su ambivalencia
ofrece la posibilidad de pensarla vida como campo de batalla donde operan simultaneamente
estrategias de sujecion (biopoder) y de desubjetivacion o individualizacion, en la que los
sujetos procuran inventar nuevas posibilidades de vida. Foucault (2007), en el resumen del
curso aclara que si bien su propdsito era abordar la biopolitica, esto es, dar cuenta del modo
en que se racionaliza cierto tipo de problemas ligados al fenémeno poblaciéon —salud, higiene,
natalidad, razas, etc., para ello es necesario entender el marco de la racionalidad politica en
que estos adquirieron su agudeza y se constituyeron en un desafio: se trata de ese régimen
gubernamental o arte de gobernar llamado liberalismo, que obedece a la regla interna de la
economia maxima (“siempre se gobierna demasiado”). Por tal razén dira Foucault que para



ciertas practicas de gobierno, que, como lo sefiala Castro-Gomez
(2010) favorecen el mantenimiento de unas relaciones asimétricas de
poder econémico y politico.

Optar por este tipo de lectura supone un desplazamiento res-
pecto a las posturas desde las cuales se suele operar en la educa-
cién: ya sea que se trate de aquellas que se autodefinen como criticas
porque denuncian respecto a ciertos agentes o instituciones la respon-
sabilidad de generar los problemas o de asumir las “soluciones”; o las
posturas prescriptivas —que abundan en la educaciéon— y desde las
cuales se simplifica la busqueda de alternativas a partir de la volun-
tad politica de los sujetos para transformar unas racionalidades que
han sido configuradas histéricamente y que pocas veces se intenta
comprender antes de considerar su intervencion.

Si en las condiciones actuales esta racionalidad esta presente e
incluso podemos agenciarla desde instituciones como la educacién
—por supuesto, con lugares diferenciales respecto a las agencias y
agentes que delinean y toman las decisiones sobre las orientaciones
de estas practicas de gobierno—, ;en qué consisten las posibilidades
de la critica en los procesos educativos, si entendemos que la critica
también contribuye a cualificar las tecnologias para encontrar el
mejor modo posible de gobernar? ;De qué modos podemos confi-
gurar fisuras para dar lugar a ese arte critico que se basa en uno de
los principios que el propio liberalismo promovié: la capacidad de
gobernarnos a nosotros mismos en el marco de la produccion y ges-
tion de condiciones de libertad?

EL LIBERALISMO Y EL NEOLIBERALISMO
COMO ARTES DE GOBERNAR

Foucault nos ofrecié unas herramientas analiticas y una lectura
exhaustiva sobre el modo en que se va dando forma a procesos
de una autolimitaciéon interna de la razéon gubernamental,® este
arte de gobernar lo menos posible, que el autor va a denominar la
era del gobierno que se pretende frugal y que no ha cesado, el cual se

captar qué es la biopolitica es necesario comprender qué es este tipo de gubernamentalidad
denominada liberalismo.

6. “Es la razén del menor Estado dentro y como principio organizador de la propia razén
de Estado [...] o la razén del menor gobierno como principio de organizacion de la razén de
Estado” (Foucault, 2007, p. 44).

81

LA EDUCACION SUPERIOR EN EL CONTEXTO DE LAS PRACTICAS DE GOBIERNO CONTEMPORANEAS



o]
N

UNIVERSIDAD HOY

desarrolla a través de practicas de gobierno intensivas y extensivas,
en el marco de efectos negativos, revueltas y resistencias. Este tipo de
lectura nos resuena, especialmente a propdsito de los acontecimientos
producidos en distintas partes del mundo en los tltimos afios y que
parecen expresar una vez mas: jExigimos otras formas de gobernar
y de gobernarnos a nosotros mismos!

En esta frugalidad del gobierno, nos dice Foucault (2007), es
donde radica la cuestion del liberalismo y no en la constitucion
de los Estados. Por tal razén, la aparicion de la economia politica
—planteada por el autor como un método que permitio asegurar la
autolimitacion de la razén gubernamental— y el gobierno minimo
se configuraron como asuntos conectados.” El principio de esta cone-
xion que se produce entre practica de gobierno y régimen de verdad
se ubica en el mercado, que en el siglo xvir se asume como ambito
y mecanismo de formacion de verdad que establece la necesidad
de dejarlo actuar con las minimas intervenciones para que pueda
formular su verdad, actiie como regla y como norma de la practica
gubernamental.

El arte liberal de gobernar, nos aclara Foucault, se caracteriza
por practicas que operan en relacion con la sociedad y que buscan
“regir la conducta de los hombres en un marco y con instrumentos
estatales” (2007, p. 360) que empiezan a afianzarse a mediados del
siglo xvii1. Este arte liberal se fundamenta en lograr disminuir el
alcance del ejercicio de las practicas de gobierno, regular sus preten-
siones y limitar sus abusos. Para el autor, el liberalismo no se con-
sidera una teoria econdémica o politica, ni una doctrina coherente;
tampoco una manera de representarse de la sociedad, sino mas bien
un “instrumento critico de la realidad” (Foucault, 2007, p. 362), lo cual
explica sus recurrencias. Es un “principio y método de racionalizacion
del ejercicio de gobierno” (p. 360) que busca tanto encontrar la “justa
medida” —una autolimitacién que no se interroga tinicamente por
los mejores medios para alcanzar unos efectos deseados, sino sobre
la posibilidad de su proyecto de alcanzarlos— como mantener unas
regularidades, a partir de la reflexion sobre sus propias practicas.

7 . Foucault aclara que no se trata de que el modelo econémico se convierta en principio
organizador de la practica gubernamental, sino de que en las practicas de gobierno de los
siglos xv1 y xvi1 y de la Edad Media se va a constituir al mercado como uno de los objetos
privilegiados de regulacion e intervencion.



El criterio central que va a organizar al liberalismo no es su condi-
cion de legitimidad/ilegitimidad, sino su capacidad de éxito o fra-
caso —filosofia utilitarista que desde el siglo x1x engloba y define los
limites del poder publico—. En este nuevo arte liberal de gobernar
coexistirdn, entonces, el principio de verdad y el de autolimitacion,
en funcién de la naturaleza de lo que se hace y aquello sobre lo cual
recae tal accion gubernamental.

Este tipo de gobierno® se configura a través de relaciones con-
sentidas por aquellos sobre quienes se ejercen las tecnologias de
gobierno (Castro-Gomez, 2010), y cuyas metas y objetivos son pro-
ducto de una racionalidad que permite que unos dirijan la conducta
de otros a través de ciertas técnicas que son utilizadas para sujetar o
des-sujetar la conducta. A diferencia de la dominacion, el gobierno
sobre la conducta no es obligado, no se hace en contra de la volun-
tad, pues existe la posibilidad de sublevarse. Pero si estos estados de
dominacion (econdmica, colonial, sexual, racial, laboral) se mantie-
nen “no se debe tanto a que el poder se ha “vuelto total, sino a que
han sido creadas ciertas condiciones de aceptabilidad” (Castro-Gomez,
2010, p. 40, énfasis en el original) que son admitidas por buena parte
de los sujetados. El papel de estas tecnologias gubernamentales es,
justamente, coadyuvar a configurar y mantener unos estados de des-
igualdad que se asumen como “racionales” —y por ende aceptables—
tanto para los gobernantes como para los gobernados.

Por tanto, los puntos de anclaje central de esta nueva razon
gubernamental son el mercado’ y el principio de utilidad. Para el
autor, el mercado se convierte y se revela semejante a una verdad, por
cuanto se entiende “como mecanismo de los intercambios y lugar de
veridiccion en cuanto a la relacion del valor y del precio” (Foucault,

8. Castro-Gomez lo denomina “gobierno de la vida intima de las personas” (2010, p. 208,
énfasis en el original), y lo caracteriza como una intervencién mas molecular, que no se
limita al juego de fendmenos propios de la vida en su sentido bioldgico, sino que se relaciona
con las “decisiones cotidianas que se convierten en estrategias econémicas orientadas a la
optimizacion de si mismo como mdquina productora de capital [...] una biopolitica que, mediante
la multiplicacién de la forma-empresa hacia ambitos no econémicos, tiene como objetivo el
gobierno de la intimidad” (p. 208, énfasis en el original).

9. Foucault (2007) aclara que el mercado se convierte en lugar de veridiccién (constitucion
de cierta verdad a partir de una situacién de derecho) por la confluencia en el siglo xvir de
diversos fendmenos: la nueva afluencia del oro, una relativa constancia de las monedas, el
continuo crecimiento econémico y demografico, la intensificacion de la produccion agricola,
el acceso a técnicas portadoras de métodos e instrumentos de reflexion en la practica guber-
namental y la formalizacion tedrica de ciertos problemas econémicos.
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2007, p. 64); de tal modo que aquellos precios que se ajusten a los
mecanismos naturales del mercado son los que permiten discernir
entre lo correcto y lo erroneo, entre falsear y verificar. El principio
de utilidad, por su parte, opera como un criterio que define tanto las
intervenciones, en cuanto se articula al intercambio de las riquezas
que es necesario respetar en el mercado, como los limites del poder
publico, porque su ejercicio ha de hacerse solo donde es positiva y
precisamente 1til, esto es, una forma de reflexién, o tecnologia juri-
dica para procurar limitar la linea pendiente indefinida de la razon
de Estado.”

El autor nos aclara que, a diferencia de la razon de Estado, el
objetivo del gobierno en el liberalismo no es el Estado mismo," ni su
crecimiento indefinido o su perfeccionamiento, ni se pretende regla-
mentar todas las actividades de los individuos, sino que, a través de la
intervencién sobre las condiciones de libertad, se busca limitar desde
el interior el ejercicio de poder de gobernar. De hecho, al mantener el
uso del término liberal en sus analisis, Foucault (2007) destaca el papel
que desempena la libertad desde mediados del siglo xviir: es el centro
de esta practica liberal desde los problemas que se le plantean. En
este contexto, la autolimitacion gubernamental como principio esta-
tal se caracteriza no por intervenir directa e inmediatamente sobre
los sujetos ni por intentar coartar o reprimir su libertad, sino porque
acttia sobre el campo posible de sus acciones; se busca crear las con-
diciones para que la libertad pueda ser no solo ejercida sino también
consumida. Al respecto dird Foucault: “La nueva razon gubernamen-
tal tiene necesidad de libertad [...] consume libertad [...] es decir que
estd obligada a producirla [...] y a organizarla” (2007, p. 84).

10 . La emergencia de la razén de Estado (Foucault, 2006) se produce en el siglo xvi, en el
transito de unas relaciones entre Estados marcadas por herencias dinasticas de territorios
hacia una relaciéon de competencia, esto es, un sistema de normas que regula esta relacion
entre Estados, desde un calculo racional de fuerzas e intereses, basado en el control econdmico
de los mercados y la extension de las influencias politicas. Esta razén de Estado “buscaba
en la existencia y el fortalecimiento del Estado el fin de justificar una gubernamentalidad
creciente y reglamentar su desarrollo” (Foucault, 2007, p. 360).

11 . Al eludir la elaboracion de una teoria del Estado, Foucault se distancia de asumir al Estado
como un universal, un objeto real del cual se deducen determinadas practicas politicas. Su
camino genealdgico, nos aclara Castro-Gomez (2010), consiste, por el contrario, en analizar
la emergencia histdrica de diferentes racionalidades de gobierno (poder pastoral, razén de
Estado, liberalismo y neoliberalismo) para, a partir de ellas, analizar la forma de constitucion
del Estado.



Esta relacion problematica entre consumo/anulacion o creacion/
destruccion estara presente de manera constante en multiples pro-
cesos que van desde la libertad de comercio, pasando por la libertad
de mercado y de mercado de trabajo, hasta la libertad de compor-
tamiento, que requeriran un conjunto de intervenciones guberna-
mentales (tarifas proteccionistas aduaneras, mecanismos para crear
compradores a través de opciones de asistencia, generacion de traba-
jadores competentes y calificados, legislaciéon antimonopolista, etc.)
que buscan hacer posible la garantia de la produccion de la libertad
para poder gobernar.

Asimismo, la economia de poder propia de este liberalismo se
caracteriza por un juego permanentemente actualizado que busca
garantizar a los individuos y a la colectividad una disminucion de
la exposicion a los peligros y a los riesgos, pese a su premisa de “vivir
peligrosamente”. Foucault (2007) lo denomina una educacion y una
cultura del peligro, que en el siglo x1x es puesta en circulacion y reac-
tualizada desde diversos tipos de campanas: cajas de ahorro, crimen,
enfermedad e higiene, sexualidad o miedo a la degeneracién —del
individuo, la familia, la raza, la especie humana—.

Las consecuencias que se producen en este arte liberal de
gobernar también configuran nuevas paradojas y nuevas crisis: por
un lado, el estimulo del temor al peligro se constituye en un correlato
psicologico y cultural que anima internamente al liberalismo; y por
otro, la aparicion de mecanismos que producen un plus de libertad a
partir de la extension de procedimientos de control e intervencion —
conjuncion entre disciplinas y liberalismo—. Justamente, la crisis de
gubernamentalidad, inherente a ese arte liberal de gobernar, radica
en su racionalidad constitutiva: el ejercicio de las libertades siempre
entrafia un riesgo de mayores intervenciones, controles y coaccio-
nes. Como lo destaca el autor, “los dispositivos destinados a produ-
cir libertad corren el riesgo de producir exactamente lo contrario”
(Foucault, 2007, p. 91).

El autor ilustra esta paradoja con la dindmica y los efectos
que genero la introduccion por parte de Roosevelt, a comienzos de
la década de los treinta, de la politica del estado de bienestar. Esta
era una forma de garantizar y producir, en una condicion peligrosa
de desempleo, mas libertad —de politica, de trabajo, de consumo—
pero cuyo costo es una serie de intervenciones, especialmente
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econdmicas y directas en el mercado, que, a su vez, se caracterizan
como una amenaza de un nuevo despotismo.

La crisis que analiza el autor a finales de la década de los
setenta tiene estas caracteristicas, pues el conjunto de mecanismos
que buscaron plantear formulas econdmicas y politicas desde los
anos veinte y treinta, que pretendian dar garantias de libertad a
los Estados —contra el comunismo, el socialismo, el nacionalsocia-
lismo y el fascismo— fueron en su totalidad de orden econémico y
se constituyeron en una intervencion coercitiva en el dominio de la
practica econdmica.

En el marco de esta crisis, en conexion con la crisis de la econo-
mia del capitalismo, se produjo lo que Foucault (2007) analiza como
una fobia al Estado y a las politicas del welfare, implementadas tanto
en Europa como en Estados Unidos, que en su conjunto dan lugar
a una nueva programacion liberal: el neoliberalismo, en sus dos
formas, la alemana y la norteamericana. Esta transformacion de la
racionalidad liberal asume que las libertades democraticas solo serian
garantizadas a través de la intervencion del Estado en ambitos que
el liberalismo clasico habia considerado intocables (seguridad social,
trabajo, educacion, cultura, formacidn, bienestar, cuidado), afectar
los mecanismos de control de la economia introducidos por Keynes,
y también aquellos que buscaron garantizar la libertad amenazada,
en el caso de Estados Unidos por la gran depresion, y en Europa, por
el socialismo y el fascismo. El Estado, justamente en nombre de esa
libertad, interviene sobre la libertad de los individuos.

La fobia al Estado' promovida por los economistas neolibe-
rales se traduce en considerar que todas las medidas que este toma
para fortalecer los vinculos sociales mediante los derechos de segu-
ridad social (pensiones, salud, desempleo, los servicios sociales, el
derecho a la educacion, la cultura y otros servicios publicos) crean
una “cultura de mutuas dependencias en la que los individuos
hipotecan su libertad al Estado y este asume la funcién de pastor
de las almas” (Castro-Gomez, 2010, p. 175). El neoliberalismo, aclara

12 . Desde esta fobia se cuestiona al Estado de bienestar por considerarlo un dirigismo estatal
que, en nombre de la libertad, genera intervenciones que se tornan en el caldo de cultivo
para el comunismo, el socialismo y el fascismo. La critica neoliberal al intervencionismo
configura asi este nuevo liberalismo, que para Foucault constituye una racionalidad liberal
completamente renovada.



Castro-Goémez, es visto por Foucault como una racionalidad de
gobierno —no un capitalismo desorganizado, ni una modernidad
que conlleve una desregulacion global o una ausencia de raciona-
lidad— que produce una reorganizacion de la racionalidad politica
que abarca tanto el gobierno de la vida economica como el de la vida
social e individual; racionalidad que “no elimina al Estado, sino que
lo convierte en instrumento para crear la autonomia del mercado”
(2010, p. 178, énfasis en el original).

Asi, mientras la gubernamentalidad liberal se basaba en el
laissez-faire —segun el cual el mercado tiene sus leyes internas, de
caracter natural, sobre las cuales no hay que intervenir—, los ordo-
liberales plantean que la economia de mercado y la competencia de
intereses no son el resultado de un orden natural —como decian
Smith y los economistas clasicos—, sino que estas requieren de la
intervencion politica y por tanto demandan un orden social y juri-
dico generado por el Estado. El dilema no estd en intervenir o no
intervenir (agenda y non agenda, esto es, entre lo que debe hacerse y
lo que no debe hacerse), como en el liberalismo clésico, sino en saber
como intervenir. “Se trata del problema de la manera de actuar o [...]
del estilo gubernamental” (Foucault, 2007, p. 163). Por tanto, el papel
del Estado desde este neoliberalismo no se reduce a una simple vigi-
lancia econdmica, sino que se requiere mantener una intervenciéon
permanente en la vida social, en la que los hombres puedan ejercer
su libertad econdmica desde marcos institucionales.

Las nuevas acciones del renovado estilo de la acciéon guberna-
mental se centran en crear una estructura competitiva que garantice
la regulacion econdmica sin el dirigismo estatal. Estas acciones ya no
son directas sobre la economia —como hizo el estado de bienestar—,
sino que son reguladoras y ordenadoras, en la medida en que buscan
crear condiciones a priori para garantizar el buen funcionamiento del
mercado, y actilan sobre los &mbitos mas estructurales, esto es, aque-
llos que funcionan como condicion de posibilidad para una economia
de libre mercado. La intervencion gubernamental se centra en una
politica de marco formulada por los ordoliberales: “Poblacion, téc-
nicas, aprendizaje y educacion, régimen juridico, disponibilidad de
tierras, clima” (Foucault, 2007, p. 174); elementos no directamente eco-
ndmicos sobre los cuales se debe intervenir, pues son las condiciones
en las cuales sera posible hacerlas funcionar como y en un mercado.
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Este programa neoliberal, especialmente en su forma alemana
—los ordoliberales—, se completa con la intervencion en la politica
social que en esta coyuntura (comienzos de la década de los cin-
cuenta) tuvo como objetivo central poner en duda los principios de
una economia de bienestar, especialmente en la busqueda de una
mayor equidad en la distribucién en el acceso a los bienes de con-
sumo. Este tipo de politica social se hace equivalente a crecimiento
econdmico, proceso que se denomina “economia social de mercado”
y se traduce en lograr que la politica social logre integrarse a una
politica econdémica y no destruirla (Foucault, 2007).

Para ello, en primer lugar, la politica no debe fijarse como objetivo la
igualdad, ni orientarse a compensar los efectos de los procesos econd-
micos, pues la regulacion economica —el mecanismo de los precios—
no se logra a través de la igualacion, sino, por el contrario, a través
de un juego de diferenciaciones propio de cualquier mecanismo de
competencia. La politica social lo que debe hacer es dejar actuar la
desigualdad, pues su funcién es permitir que el juego econémico
sea el regulador general de la sociedad, que busca ya no garantizar
“el mantenimiento de un poder adquisitivo, sino un minimo vital”
(Foucault, 2007, p. 177), a quienes no pueden asegurar sus condicio-
nes de existencia.

En segundo lugar, el instrumento de esa politica social es la
privatizacién. Con ella se pide a la sociedad y a la economia que los
individuos tengan los ingresos suficientes para autoasegurarse contra
los riesgos existentes y los de la existencia, asi como frente a la vejez
y la muerte. A esto, los alemanes le denominaran ““politica social
individual, opuesta a la politica social socialista” (Foucault, 2007,
p- 177), es decir, una individualizacion de la politica social a cambio
de una colectivizacion y socializacion por y en la politica social. Con
esto no se pretende garantizar una cobertura social de los riesgos a
los individuos, sino ofrecer “a cada uno un espacio econdmico dentro
del cual pueda asumir y afrontar dichos riesgos” (Foucault, 2007,
p- 178). La tinica politica social que opera, por tanto, es el crecimiento
econdmico. Esta economia social de mercado, que ha operado tanto en
Alemania como en Francia, es también la que siguen los paises que
se ajustan cada vez mas al neoliberalismo y que el autor denomina
una “politica social privatizada” (Foucault, 2007, p. 179).



Se procura asi obtener no “una sociedad sometida al efecto
mercancia, sino una sociedad sometida a la dindmica competitiva.
No una sociedad de supermercado: una sociedad de empresa” (Fou-
cault, 2007, p. 182). Se trata de la multiplicaciéon de la forma empresa
dentro del cuerpo social y, con ella, de una sociedad ajustada no a
la mercancia y su uniformidad, sino a la multiplicidad y la diferen-
ciacion de las empresas. Con esta expansion de la empresa, aclara
el autor, se produce la proliferacion de “los centros de formacion de
algo semejante a una empresa” (2007, p. 187) que requiere y demanda
una diversidad de instituciones judiciales y de arbitrajes juridicos.
Sociedad judicial y sociedad ajustada a la empresa se constituyen asi
en las dos caras de este arte neoliberal de gobernar.

Asi, tanto para los individuos como para el Estado, la economia
se asume como un juego, entendido como conjunto de actividades
reguladas, cuyas “reglas no son decisiones que alguien toma por los
demas” (Foucault, 2007, p. 209). La economia estara enmarcada en la
institucion juridica, que opera como regla del juego y cuyo desenlace
es desconocido por todos. El Estado, en estas nuevas condiciones, for-
maliza “la accion del gobierno como un prestador de reglas para un
juego econdmico” (p. 209), cuyos participantes son los individuos y las
empresas. El Estado, por tanto, ocupa el lugar de interventor y regu-
lador social de los conflictos. Su funcion central es, entonces, definir
las reglas y garantizar su correcta aplicacion; reglas cuyo tnico punto
de contacto entre lo econdmico y lo social es el de buscar beneficiar
al mayor nimero de participantes y permitir que los jugadores se
mantengan en el juego de la economia de mercado (Foucault, 2007).

El neoliberalismo plantea, por tanto, un gobierno social, y el
inmenso poder de su racionalidad, destaca Foucault, no puede redu-
cirse a ser etiquetado como “enemigo de lo social”; tampoco se trata
de una irracionalidad estatal. Para el autor, esta aparente pérdida
de racionalidad del Estado conduce a “pagar el precio de lo real”
(Foucault, 2007, p. 220), pues lo que ha ocurrido desde finales de la
década de los setenta es todo lo contrario: el Estado se empieza a
articular con una gubernamentalidad exterior que cuenta con fines,
medios técnicos y estrategias de gobierno distintas a las del Estado
de bienestar. Para el autor, al optar por denunciar la violencia esta-
tal y la fascistizacion del Estado se produce un analisis ideologizado
que no logra reconocer que se estd transitando hacia una economia
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neoliberal en la que el Estado pierde gubernamentalidad y se articula
a una racionalidad completamente diferente que busca ser eficaz en
lo social sin perturbar el juego econdomico.

Para Foucault, es necesario diferenciar el neoliberalismo a la
europea del que se produjo en Norteamérica, pues en Estados Unidos
el liberalismo desde la guerra de Independencia se constituyo en prin-
cipio fundador y legitimador del Estado: “No es el Estado el que se
autolimita mediante el liberalismo, es la exigencia de un liberalismo
la que se convierte en fundadora del Estado” (Foucault, 2007, p. 252).
Esta centralidad se identifica en que el liberalismo se constituye en
el eje de todos los debates y decisiones politicas durante dos siglos.
A ello contribuyd la visién que adoptaron tanto la derecha como la
izquierda norteamericana frente a las politicas intervencionistas:
para la derecha, en nombre de la tradicion liberal histdrica, por su
hostilidad frente a todo lo que pudiera parecer socialista, y para la
izquierda por la lucha permanente en contra de un Estado imperia-
lista y militar. Para el autor, en la actualidad este neoliberalismo no
es solo una alternativa politica, sino “una suerte de reivindicacion
global, multiforme, ambigua, con anclaje a derecha e izquierda [...]
una especie de foco utdpico siempre reactivado [...] un método de
pensamiento, una grilla de analisis econémico y sociologico” (Fou-
cault, 2007, p. 254).

Pese a las diferencias, lo comtn entre las escuelas alemana
(ordoliberales o la escuela de Friburgo) y la estadounidense (escuela
de Chicago) es su rechazo al dirigismo estatal y al liberalismo cla-
sico, lo que las lleva a formular un punto intermedio: ni regulacion
estatal de la economia o total planificacion del Estado, ni desregula-
cién absoluta o autorregulacion del mercado, pues se considera que
ambas posturas resultan igualmente peligrosas para la libertad. Las
dos escuelas, por tanto, proponen “un modelo de gobierno que per-
mita la interaccion entre el mercado y el Estado con el fin de asegu-
rar unas reglas de juego” que abran campo a “la responsabilidad y
el compromiso moral de los jugadores” (Castro-Gomez, 2010, p. 199).
Se formula asi una “intervencion indirecta” que haga posible crear
condiciones formales para el juego entre individuos libres.

Desde este horizonte histdrico particular, el neoliberalismo
no remite a un proyecto de sociedad enteramente disciplinaria y
normalizadora, que excluya lo no normalizable, sino que este nuevo



tema-programa, o nueva tecnologia'® ambiental, como la denomina
Foucault, por el contrario, se basa en

[...] una optimizacién de los sistemas de diferencias, en la que se deje
el campo libre a los procesos oscilatorios, en la que se conceda tole-
rancia a los individuos y las practicas minoritarias, en la que no haya
una accion sobre los participantes del juego, sino sobre las reglas del
juego [...], en la que haya una intervencion que no sea del tipo de la
sujecion interna de los individuos, sino de tipo ambiental. (Foucault,
2007, pp- 302-303)

LA EDUCACION SUPERIOR EN EL MARCO DE
LA GUBERNAMENTALIDAD NEOLIBERAL

Analizar y comprender en este esquema analitico las practicas dis-
cursivas que dan forma a la Universidad y la Educacién Superior, en
particular desde las regulaciones de las politicas sociales y educativas,
nos permite diferenciar también los énfasis que en cada coyuntura
se formulan para estructurar las formas reajustables del neolibera-
lismo como practica de gobierno y que en el presente se constituyen
en algunas respuestas frente a la pregunta: ;qué significa gobernar
eficazmente la conducta de otros?

En esta direccidn, es dable tematizar las orientaciones de los
discursos que justifican las intervenciones y regulaciones —enten-
didas como afectacién de las reglas del juego y no sobre los partici-
pantes del juego— para advertir como transitamos de un énfasis en
el consenso, las respuestas tnicas y la eficacia de las intervenciones
(Consenso de Washington formulado a comienzos de la década de
los noventa), a un pragmatismo gradual y heterogéneo promulgado
en estas dos ultimas décadas (la denominada nueva economia ins-
titucional;"* orientaciones que van a sustentar el principio que mas

13 . La alusion a tecnologia, aclara Castro-Goémez (2010), no se refiere a un instrumento que
utiliza un sujeto de forma racional o irracional y que esta bajo su control; tampoco es un
saber puramente instrumental o utilitario, sino también una practica razonada; alude a “Ia
dimension estratégica de las pricticas”, esto es, al modo en que estas “operan en el interior de
un entramado de poder” (p. 35).

14 . El principio central de esta reforma institucional es lograr que las instituciones sean
eficientes a partir de la formulacién de reglas claras, ampliamente conocidas, coherentes,
predecibles, creibles y uniformemente aplicadas. Se enfatiza en lograr la estabilidad de las
instituciones para promover la inversion, estimular el crecimiento, y, reducir la pobreza y
la desigualdad, para lo cual se considera necesaria la capacidad de adaptacion al cambio;
esta capacidad “asegura que la estructura de incentivos se acomode a cambios tecnoldgicos,
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recientemente se instala desde la politica oficial y que redefine el
papel del Estado: “el mercado hasta donde sea posible y el Estado
hasta donde sea necesario” (Departamento Nacional de Planeacion,
DNP, 2011, p. 24, énfasis del original).

Este pragmatismo se caracteriza porque las practicas de
gobierno no se pueden incluir o descartar a priori, sino que es nece-
sario estar alerta a las condiciones cambiantes e inciertas, caso por
caso, de tal manera que se adectien las practicas de gobierno para
responder a cada contingencia. Esta flexibilidad en las practicas se
traduce en la configuracion de marcos optativos y vias diferenciadas
para lograr los objetivos centrados en el crecimiento, ahora denomi-
nado inteligente, sostenible e integrador.”> Al Estado se le atribuye el
rol de formulador de estrategias de prevision, gestion y mayor capa-
cidad de adaptacion al cambio; ampliacion y eficacia en la inversion
en el capital humano,' apoyando las politicas de aprendizaje perma-
nente y una implementacion efectiva de las reformas para lograr una
mejor y mas fuerte gobernanza.

Se trata de un enfoque gerencial ligado a la denominada nueva
gestion publica (NGp),"” que procura que el Estado se involucre lo
menos posible con la provision directa de servicios y se concentre
mas en ofrecer marcos flexibles para el mercado, regular a partir de
informacion sobre los impactos posibles y deseables, asi como rea-
lizar evaluaciones permanentes de la efectividad y eficiencia de las
politicas, consolidar modalidades participativas de la gobernanza y

preferencias de la sociedad, factores externos e innovaciones institucionales en otros lugares”
(Burki y Perry, 1998, p. 27).

15 . Estas expresiones las encontramos en las formulaciones de la Unién Europea, particular-
mente en el programa denominado “Europa 2020, el cual se aborda desde tres prioridades
que se refuerzan mutuamente: crecimiento inteligente (desarrollo de una economia basada
en el conocimiento y la innovacidn), crecimiento sostenible (promocién de una economia
que haga un uso mas eficaz de los recursos, que sea mas verde y competitiva), y crecimiento
integrador (fomento de una economia con alto nivel de empleo que tenga cohesién social y
territorial). (Comisiéon Europea, 2010).

16 . El capital humano se define, desde las teorias econdmicas, como la confluencia de factores
fisicos, culturales y psicologicos que se invierten en el proceso de valorizaciéon de la propia
vida. “Asi, con el discurso del capital humano se produce una fusién total entre el capital
y quien lo detenta. El trabajador ahora es alguien que invierte su capital, sus capacidades y
competencias [...] En suma: devenir empresa” (Saidel, 2015, pp. 137-138).

17 . La reforma gerencial se orienta al management empresarial dentro del sector publico,
centrado en la reduccién de costos, en la institucionalizaciéon de un principio general de
competencia, en el que “se intensifica la cuantificacion y la medicion de objetivos y resultados”
(Amigot y Martinez, 2015, p. 144).



desarrollar funciones de planeacion y liderazgo, de tal manera que
se logren crear las condiciones de “estabilidad y seguridad que los
actores econdmicos necesitan para evaluar oportunidades y riesgos
en sus transacciones e inversiones” (Serna, 2010, p. 38).

En este contexto analitico, las formulaciones de Lyotard (1984),
en su célebre obra La condicion postmoderna: informe sobre el sabet, apor-
tan referentes pertinentes para analizar las transformaciones en torno
al conocimiento producidas en relacion con el caracter performativo
que se atribuye al saber y que se vincula con los imperativos de las
nuevas formas de productividad para los sistemas sociales y educati-
vos. Esta performatividad y sus efectos también los experimentamos
en los condicionamientos, exigencias, persuasiones e incitaciones que
se movilizan en la investigacion, la innovacion, la formacion y el papel
atribuido a las instituciones educativas y sus actores.

Con esta nocion de performatividad, Lyotard (1984) se refiere
a la propiedad central de los sistemas sociales centrados en la
optimizacidn de las actuaciones y la eficiencia mensurable en las
relaciones input/output: se busca simultaneamente incrementar el
output (informaciones o modificaciones obtenidas) y disminuir
del input (la energia gastada). Esta busqueda de la mejor relacion
entre input y output, nos aclara el autor, contemporaneamente se basa
en lograr incrementar el poder desde la nueva ecuacion que se esta-
blece entre riqueza, eficiencia y verdad, que forma parte del capita-
lismo actual y que afecta tanto a la investigacién como a la formacion.

En esta direccion, la ensefianza superior se convierte en un
subsistema del sistema social, en la medida en que el criterio de per-
tinencia es la performatividad del sistema social reconocido: lo que
se busca es la contribucion de la ensefianza superior a la mejora de
esta performatividad y la formacion de competencias que le resul-
ten indispensables a ese sistema social. Estas competencias son de
dos tipos: las destinadas a asumir la competitividad mundial y las
que favorezcan el mantenimiento de la cohesion interna, esto es, las
competencias apropiadas a sus propias exigencias. El cambio resulta
significativo en palabras de Lyotard: “La transmision de los saberes
ya no aparece como destinada a formar una élite capaz de guiar a
la nacion en su emancipacion”; de lo que se trata en este cambio de
reglas del juego es de proporcionar “al sistema los ‘jugadores’ capaces
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de asegurar convenientemente su papel en los puestos pragmaticos
de los que las instituciones tienen necesidad” (1984, p. 90).

El papel de la ensefianza, por tanto, es asegurar la reproduc-
cién y la cualificacion de las competencias. No se trata tan solo de la
transmision del saber, en términos de conocimientos e informacio-
nes, sino que implica el aprendizaje de procedimientos que permi-
ten mejorar la capacidad de conectar campos que suelen presentarse
como aislados desde la organizacién tradicional de los saberes. Esto
se refleja en el énfasis en la interdisciplinariedad, la valoracion del
trabajo en equipo, la ldgica estratificada en la produccion y transmi-
sion del conocimiento, practicas en las que predomina esta imposicion
del criterio performativo en el saber. La jerarquizacion se traduce en
que unas instituciones quedan encargadas de la seleccion y repro-
duccion de competencias profesionales y otras son destinadas “a la
‘puesta en marcha’ de ‘espiritus imaginativos” (Lyotard, 1984, p. 97),
y consecuentemente, unas se dirigen a la masificacion y las otras a
pequetios grupos élite (Diaz, 2018).

En la coyuntura mas reciente, podemos reconocer un “afina-
miento” de la performatividad, a través de las reformas orientadas a
fortalecer el denominado espacio europeo de la Educacién Superior,
centrados en sintonizar o afinar las estructuras educativas en Europa
y que también se ha intentado impulsar en América Latina, a través
de politicas que promueven la formacion y el desarrollo de compe-
tencias, asi como el establecimiento de mecanismos de medicion,
transferibilidad, comparacion, estandarizacidn, certificacion y nor-
malizacion de competencias. A través de estas practicas, por lo tanto,
se pretende fijar los niveles de calidad, establecer multiples tipos de
comparabilidad, definir las opciones de movilidad y estimular la
competitividad a partir de las posibilidades de ubicar, diferenciar y
jerarquizar sujetos, instituciones, programas y sistemas educativos.

Los efectos mas visibles se traducen en una marcada diferencia-
cion de oportunidades para seguir participando en el juego —tanto
para los sujetos como para las instituciones—, segtin la clasificacion
que opere a través de las mediciones masivas, las clasificaciones o
los sistemas de aseguramiento de la calidad, con los que hoy se defi-
nen los parametros de la performatividad. Dado que a los sujetos se
les atribuye la mayor carga en la responsabilidad de estos resultados
—ya sea por sus condiciones cognitivas o por su esfuerzo personal—,



las intervenciones se orientan a afectar el conjunto de inversiones que
haran posible la cualificacion del capital humano y con ella un mayor
desarrollo econdmico, impulsar el crecimiento sostenible, construir
equidad social e incrementar la transparencia y eficiencia del Estado;
formulaciones que aparecen en los planes de desarrollo del pais de
las dos tltimas décadas. En tal sentido, la educacion se sittia como la
gran promesa, pero sobre todo como el instrumento a través del cual
se incrementaran la productividad, la competitividad y, con ellas, la
distribucion de la riqueza y el bienestar social.

En los recientes discursos de agencias como el Banco Mundial
(2007), la politica enfatiza en el desarrollo de las capacidades de los
jovenes para la adecuada toma de decisiones en las etapas cruciales
de la vida y en los aspectos estructurales que conforman su lugar en
la sociedad: aprendizaje, trabajo, salud, familia y ciudadania. Esto
implica crear sistemas efectivos que ofrezcan incluso “segundas
oportunidades” que permitan a los jovenes recuperarse, “ya sea de
su mala suerte” o de sus “malas elecciones” (Banco Mundial, 2007,
p- 7). En esta direccidn, se dice que las politicas deben articularse y
ofrecer informacion e incentivos para ayudar a los jovenes y a sus
familias a tomar esas “buenas decisiones” y desplegar su capacidad
de agencia para lograr los resultados esperados.

Desde esta perspectiva, se argumenta que “el marco de refe-
rencia extiende el modelo del capital humano considerando no solo
alos gobiernos y las familias, sino también a los jovenes, como inver-
sionistas potenciales” (Banco Mundial, 2007, p. 8). Con este tipo de
orientaciones se espera romper el ciclo y la espiral de pobreza que se
transmite de una generacion a otra y disminuir las brechas, a través
de la creacion de ambientes que resulten apropiados para aprovechar
las oportunidades. Esta responsabilidad no descansa solo en la mano
benevolente del Estado, sino que involucra a los inversores afectados,
quienes deben incorporar la racionalidad de la empresa y asumirse
como una mas de ellas:

La necesidad de cerrar las brechas no significa necesariamente que la
mano oficial benevolente del gobierno deberia hacer todo el trabajo
pesado —aun si son bien intencionados, muchos gobiernos carecen
de los recursos y capacidades para proporcionar todas las inversio-
nes necesarias. Antes bien, la politica publica necesita mejorar el

clima para los jovenes, con el apoyo de sus familias, para invertir en
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ellos mismos —trabajando sobre los costos, riesgos y rendimientos
esperados de la inversion en personas, de la misma forma que debe-

rian hacerlo para las empresas. (Banco Mundial, 2007, p. 9)

Impulsar este tipo de cambios implica privilegiar la aplicabi-
lidad, el pensamiento practico y ofrecer una combinacion de mate-
rias académicas y vocacionales. Asimismo, con una vision de mayor
alcance orientada a conectar el sector educativo con el laboral, de
caracter privado, se sefiala que “para eso ayudan las politicas que vin-
culen instituciones educativas con empleadores potenciales del sector
privado a través de consultas regulares y proyectos de investigacion
conjuntos de universidad e industria” (Banco Mundial, 2007, p. 10).

En estas orientaciones, los imperativos del rendimiento y la
competencia se basan en la necesaria articulacion entre tres tipos de
capital: cultural, social y humano, que dard lugar a la constitucién de
subjetividades que se autoperciben como realizadas, en la medida en
que construyen proyectos que aparentemente responden a sus aspi-
raciones e intereses, en los cuales el aprendizaje durante toda la vida
se asume como idea regulativa compartida: “los sujetos se ven obli-
gados a funcionar de acuerdo con las reglas de juego que se les impo-
nen como si ellos mismos las hubiesen elegido” (Saidel, 2016, p. 140).

Si bien este panorama pareciera dejarnos en una sin salida,
también podriamos reconocer que en las practicas de gobierno es
posible configurar un excedente que escaparia a los dispositivos dis-
ciplinarios y de control. Este proceso no se daria solo por la volun-
tad de unos actores anclados en un polo de una confrontacién, sino
también desde las condiciones histdricas que caracterizan los nuevos
modos de ejercicio del poder. Se trata de la paradoja que nos formulan
Hardt y Negri (2009) en torno a las formas contemporaneas de pro-
duccion y acumulacion capitalista que ademas de buscar privatizar
los recursos y la riqueza, también hacen posible, e incluso deman-
dan, la expansién de lo comtn. Es decir, en las formas dominantes
de produccion contempordneas —caracterizadas por el uso de infor-
macioén, codigos, conocimiento, afectos e imagenes— los producto-
res exigen tanto un alto grado de libertad como acceso abierto a lo
comun, especialmente en sus formas sociales (redes de comunicacion,
bancos de informacion, circuitos culturales). Por esta razon, senalan
que “la produccion capitalista contemporanea, abordando sus pro-
pias necesidades, abre la posibilidad de y crea las bases de un orden



social y econdmico basado en el comuin”, es decir que a través de la
expansion de “nuestras capacidades de produccién colectiva y auto-
gobierno” (Hardt y Negri, 2009, p. 15) es posible instituir y gestionar
un mundo de riqueza comun.

Estas dindmicas las vemos florecer en las multiples luchas,
movilizaciones, disputas, movimientos sociales, resistencias que
se han expandido en diversas partes del mundo y que expresan lo
que Foucault (1996) también nos proponia como actitud critica: una
actitud que, interrogandose por lo actual —poner en tela de juicio
la forma de racionalidad existente—, pregunta como no ser gober-
nados de esta manera y sobre la base de estos principios, propone
un ejercicio de “indocilidad reflexiva” y des-sujecion frente a estas
politicas de la verdad.

En este sentido, requerimos desde la investigacion actualizar y
contextualizar los diagndsticos en los que avanzd Foucault sobre el
funcionamiento de las tecnologias de gobierno, pero también consi-
derar los modos en que hacemos posible configurar otras practicas de
subjetivacion y de gobierno basadas en “conducir la propia conducta
conforme a metas fijadas por uno mismo” (Castro-Gémez, 2010, p. 39),
0 como nos lo propone Saidel (2016, p. 152): “otras formas de desear y
pensar, que ya no respondan a la norma empresarial de la capitaliza-
cion de si 'y que tengan la capacidad de hacer frente a las formas de
servidumbre maquinicas que impone el capitalismo contemporaneo”.
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El cascabel del gato: el
pasado en presente de
las politicas de educacion
superior en Colombia

René Guevara Ramirez

INTRODUCCION

(&~ na anotacion necesaria en asuntos relacionados con los estu-
m dios de politicas refiere que, cuando escuchemos su mencion,
genéricamente, o la redundancia constituida por la combina-

ciodn politicas (y) publicas, pensemos, de inmediato, en problemas, en
toma de decisiones y en soluciones —seguin comentario de quienes
promueven el genérico politicas ya que, segun su parecer, solo serian
publicas en la medida en que para el mundo privado operarian otras
logicas expresivas—. También, segtin las latitudes, en curso de accion

(variante estadounidense) o Estado en accion (europeos).

Igualmente, se puede recordar la clasica indicacion de que en
espafiol utilizamos una misma palabra para tres conceptos que en
inglés tienen su respectiva precision: politics, centrada en procesos
y mecanismos (electorales, principalmente) respetados, acatados,
para acceder al gobierno (en regimenes democraticos); polity (poli-
ties, en plural), referida a los asuntos de gobierno, a la organizacion
politica de los asuntos humanos en sociedad; policy (policies en plural),
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propiamente las politicas o programas de accion gubernamental encami-
nados a la solucion de problemas publicos (Aguilar, 1992) o designacion
de los propositos y programas de autoridades publicas.

En espafol, para hablar de procesos electorales, asuntos de
gobierno y programas de accion gubernamental usamos la misma
palabra, bien sea en singular o en plural: politica, politicas (Roth,
2010). Las dos salvaguardas conceptuales se suman a la registrada
en Una apuesta situada: la educacion superior como objeto de investiga-
cién (Guevara y Téllez, 2018), editado por la Universidad Pedagogica
Nacional y su Subdireccion de Gestion de Proyectos-crup, donde se
informa como se ubican varios asuntos (también) relacionados con
la educacion superior con interés investigativo.

Uno de ellos tiene que ver con la manera en que se han ido
configurando problemas ptublicos concomitantes con la instaura-
cion del tipo de modelacién constitutiva de la educacion superior
en Colombia, susceptible de accién gubernamental. La modelacion
colombiana es atipica en la region latinoamericana en donde, hasta
poco antes de los afios noventa del siglo xx, la presencia estatal era
predominante. Colombia se caracteriza por una situacion contraria
desde la década de 1970 debido a la consolidacion del predominio
institucional privado.!

Por tanto, en esta ocasion actualizaremos analisis previamente
realizados (Téllez y Guevara, 2016a) sobre el desempefio institucional
de la educacion superior colombiana en términos de la oferta (insti-
tuciones de educacion superior, 1Es) y la satisfaccion de la demanda
(matricula) con miras a circunscribirla dentro de la diacronia ana-
litica, también actualizada, sobre dichas variables. Esta lectura se
realiza en términos de su distribucion sectorial tanto por orientacion
metodoldgica, dentro de nuestras indagaciones (construccion del
objeto de investigacion), como por la forma en que esta constituido
dicho objeto “en cuanto tal”.

El analisis tiene como soporte de su realizacion la informa-
cion estadistica contenida en la seccion de educacion superior de la
pagina del Ministerio de Educacion Nacional (MeN). De su archivo

1. En un trabajo posterior habra que resituar otras observaciones a propdsito de los plantea-
mientos de especialistas regionales ubicados en otros modos de explorar asuntos de politicas
de educacion superior en nuestra region latinoamericana (Acosta, 2000, 1998; Garcia, 2000;
Orozco 2013).



seleccionamos la informacidn sobre las variables referidas relacio-
nando distribucién sectorial 1es y matricula en el pais.

EL ASUNTO EN CIERNES

El Gobierno de Juan Manuel Santos Calderéon “entregaria”, hacia el
final de su segundo mandato presidencial (2014-2018) un total de 300
1es. Cuatro afnos antes serian 288, seguin estadisticas sectoriales guber-
namentales. Al posesionarse para su primer mandato (2010) “recibi-
ria” 283 1es. Cotejando las cifras, de entrada y de salida, tendriamos
que, durante sus dos mandatos presidenciales, con tres ministras en
pleno (Maria Fernanda Campo, Gina Parody y Yaneth Giha?), el total
de 1Es se incremento en un 5 %.

Teniendo en cuenta que la oferta de 1Es en el pais esta distri-
buida sectorialmente’ y corresponde a cuatro tipos* al comparar los
datos del 2014 con los del 2018, la oferta privada total de 1Es (72 % y
73 %, respectivamente) gand un 1 % dentro de la distribucién sec-
torial de la oferta institucional. A su vez, el total de las denomina-
das instituciones universitarias (1u) seria mayoritario con un 45 %
dentro del total general de 1Es, proporcion que estaria distribuida, a
su vez, entre 10 % para las oficiales, publicas o estatales y 35 % para
las privadas. Cuatro anos atras, dichos valores corresponderian a
un 10 %, también, para las instituciones universitarias oficiales y un
32 % para las privadas.

En otras palabras, durante el altimo gobierno de Juan Manuel
Santos, en este asunto, la oferta de instituciones universitarias pri-
vadas aumentaria su proporcion, por una parte, sobre la base de
conservar la misma participacion del sector publico en dicha distri-
bucién, aunado, por otra parte, a las variaciones internas de la oferta
en otros tipos institucionales del sector privado ya que las 1es tecno-
logicas privadas y técnico-profesionales privadas verian disminuir
su proporcién, aunque levemente.

2. La referencia tiene como trasfondo analitico la observacion realizada por Constanza
Cubillos (1998) a proposito de la breve duracion de los ministros de Educaciéon Nacional en
el cargo, alo largo del siglo xx. Durante el Gobierno de Santos se recupero esa “tendencia” ya
que los afios 2002-2010 significaron una ruptura, debido a la presencia de una sola ministra
durante ese periodo. Esta situacion favorecié la consolidacion de la agenda politica de
educacién superior en el pais.

3. Sectores: 1) publico, estatal u oficial; 2) privado o no oficial.

4 . Técnico-profesionales, tecnoldgicas, instituciones universitarias y universidades.
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Esto no indica que hayan desaparecido. Muy seguramente,
dicha variacion porcentual corresponderia al resultado de procesos
de transformacion institucional, esto es, 1Es técnico-profesionales
convertidas en 1es tecnoldgicas que, a su vez, se convirtieron, con
tramitacion legal, en instituciones universitarias como una de las
propiedades especificas del mercado de la oferta institucional de la
educacion superior en Colombia.

Por su parte, la participacion del tipo institucional correspon-
diente a Universidades, con aportacion sectorial ubicada en oficia-
les, estatales o publicas, conservaria su posicion minoritaria con un
11 % cuya conjuncién con la proporcion correspondiente al mismo
tipo institucional (Universidades) del sector privado (18 %) consoli-
daria un subtotal de 29 % que, sumado al valor referido, daria como
resultado que casi las tres quintas partes (74 %) de la oferta de 1Es
estaria ubicada, al 2018, en instituciones universitarias (45 %), segui-
das del conjunto institucional Universidades (29 %), cuya mayoria
corresponderia al sector privado: 53 % (universidades privadas,
18 % e instituciones universitarias privadas, 35 %).

En sintesis, la observacion realizada hasta el momento permi-
tiria reafirmar (Téllez y Guevara, 2016) que la educacion superior en
Colombia se caracterizaria, sincrénicamente, por un predominio del
sector privado (Guevara, 2014), cuya dindmica expresiva referiria un
progresivo fortalecimiento de la presencia de 1Es tipo institucion uni-
versitaria, como estrategia® practica conducente a solventar provisio-
nes encaminadas a la satisfaccion de la demanda social para acceder
a la educacion superior.

Al respecto, se debe sefnalar que mas que una conjura, conspira-
cidén o accion perversa del mercado este tipo de observaciones, resultantes
de leer posicionamientos institucionales en términos de agenciamien-
tos gubernamentales, se orientarian a dar cuenta de sentidos de la
accion concordantes con la asuncion expresiva de “orquestacion de las
acciones sociales, sin director de orquesta”,® ya que aclara la manera
en que se daria cuenta de las dindmicas y estaticas del mercado de la
educacion superior en Colombia, en cuya creacion el Estado colom-
biano fue determinante hacia mediados del siglo xx.

5. Estrategia entendida como curso de accion regular dentro de un espacio social especifico.

6 . Expresion constitutiva de lanocion de habitus en la sociologia relacional de Pierre Bourdieu
(2008).



Asi, al desagregar la base de datos del MEN, que contiene el
registro total de cada una de las 300 1Es existentes a junio del 2019
(con datos reales hasta diciembre del 2018), se estableceria que, en
términos absolutos, durante los afios 2010 a 2018, correspondientes a
los periodos presidenciales de Santos Calderdn, se crearon, efectiva-
mente, 28 nuevas 1es, 2 de ellas ubicadas como nuevas universidades,
aunque realmente corresponderian al referido proceso de transfor-
macion institucional. Entre el 2002 y el 2010 se crearon 38 nuevas IEs,
y entre 1990 y el 2002, 31 mads para un total de 97 1es creadas entre
1990 y el 2018.7

Las instituciones universitarias corresponderian al tipo insti-
tucional con mayor proporcion dentro del total de nuevas 1Es crea-
das con un 70 % de participacion. Esto permite afirmar que de cada
10 nuevas 1Es creadas entre 1990 y el 2018, 7 corresponderian a ins-
tituciones universitarias facultadas mediante la Ley 30 de 1992 para
ofrecer programas académicos profesionales, ademas de los técnicos
y tecnologicos.

A su vez, del total de nuevas 1Es tipo Institucion Universitaria
(tu) (68) el 79 % corresponde al sector privado (54), de las cuales el
76 % fueron creadas durante los afios 2002 al 2018 principalmente en
Bogota (43 %), seguida de lejos por Medellin (11 %). Este predominio
de 1u privadas evidenciaria un asunto contrastable con la retdrica
gubernamental sobre educacion superior contentiva de expresiones
encaminadas al fortalecimiento de la denominada formacion técnica
y tecnologica (T&T) ya que los datos observados reflejan que el incre-
mento en 1U privadas coincide con la disminucion de 1es tipo insti-
tucion tecnoldgica (1) e institucion técnico-profesional (1Tp), aunque
en matricula la participacion fue contraria.

En efecto, mientras que durante estos anos (2002-2018) la dis-
tribucion institucional presentd la situacion referida, la matricula
de pregrado dentro del total de la matricula de educacion superior,
si bien se mantuvo igual (93 %) al comparar los afnos de inicio (2002)
y de finalizacion analitica (2018), presentd una variacion sustancial

7 .No obstante, al observar con mayor detalle se identifica que 2 de las 3 nuevas universidades
creadas corresponden a 2 procesos de transformacion, transitando de institucion universitaria
auniversidad. La tercera universidad corresponderia a la Universidad Indigena, creada en el
departamento del Cauca. Sin embargo, para efectos del analisis tendremos como referencia
el total de 97 1es mencionado.
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en cuanto a su distribucion: la matricula de formacién universitaria
fue del 75 % en el 2002 y descendi6 10 % al ubicarse en 65 % dentro
del total de la matricula del 2018. A su vez, la matricula tecnologica
paso del 13 % en el 2002 al 25 % en el 2018, aunque en el 2010 dicha
participacion lleg6 al 27 %; de ahi en adelante, hasta el 2018, oscil6
entre un maximo de 28 % y el 25 % del 2018. La matricula de técnica
profesional empezo con 5 % en el 2002 y luego de llegar a un maximo
de 16 % en el 2008 cayo hasta un 3 % en el 2018. De hecho, a ese 3 %
se lleg6 desde el 2016.

Brevemente, mientras que la oferta de 1es (2002-2018) viio esta-
bilizar el tipo institucional denominado Universidad, en una pro-
porcion del 28 % a partir del 2010, después de un 32 % inicial en el
2002, las instituciones tecnologicas (it) perdieron 3 % de participacion
relativa entre el 2002 y el 2018 mientras que las instituciones técni-
co-profesionales disminuyeronen un 6 % durante el mismo periodo.
En su caso, las 1u aumentaron en la mitad de su participacion ini-
cial, al pasar de 30 % en el 2002 a 45 % en el 2018. La participacion
relativa “perdida” (15 %) en la distribucion del tipo institucional
Universidades, 1T e 1TP jugo a favor de las 1u, que pasaron a ocupar,
de lejos, la primera posicion de la oferta de 1Es en el pais al 2018 con
el 45 % referido.

Con mayor detalle se identifica que, nuevamente, la dindmica
proporcional tuvo la mayor variacion en el sector privado ya que si
bien las 1u oficiales aumentaron un 3 % entre el 2002 y el 2018, en
el sector privado dicho aumento fue del 12 %. Por su parte, el 6 %
en la disminucién de 1Tp corresponde al sector privado, ya que las
publicas mantuvieron la misma proporcion de la oferta durante el
referido periodo. Por su parte, la matricula de educacién superior en
pregrado vio consolidado su incremento en el nivel tecnoldgico ya
que durante el periodo observado (2002-2018) inicié con el 13 % de
participacion y aumentd progresivamente hasta ubicarse en 25 % en
el 2018. Correlativamente, la proporcion que aumentd alli disminuyd
en matricula universitaria (10 %) y técnico-profesional (2 %) durante
el mismo periodo.

Estas observaciones, en lugar de orientarse hacia la consagra-
cién académica de la situacion, son susceptibles de implicaciones
con miras a la formulacion de nuevas preguntas que contribuyan a
establecer su devenir politico para contribuir a la comprension de



modos de configuracion, ya que prefiguran problemas de politicas
incluidas progresivamente dentro de las respectivas agendas de los
sucedaneos gobiernos nacionales (Guevara y Téllez, 2019). En un
primer momento, creyendo que las universidades publicas ocuparian
otra posicion dentro del conjunto de la educacion superior se pudo
identificar (Guevara, 2014) que la situacion es contraria, lo que nos
lleva a preguntar desde cuando ha sido asi y como se llegaria a ese
posicionamiento institucional y toma de decisiones gubernamentales.

A continuacion realizamos un analisis diacrénico,® en el que
observaremos informacion relacionada con la oferta (institucio-
nes-programas) y la demanda (satisfecha) —matricula— en la edu-
cacion superior colombiana reconstruyendo series estadisticas hasta
comienzos del siglo xx, particularmente hasta la expedicion de la ley
educativa de 1903, lo que implica su circunscripcion a la periodizacion
regularmente aceptada sobre la historia politica nacional.

Concordamos con aquellos diagndsticos que, encaminados
a comprender la politica y la resolucion de la violencia politica del
presente, ubicam sus analisis en dos momentos de nuestra historia
politica nacional: el retorno del Partido Conservador al Gobierno
nacional (1946-1953), prefiguracion de la “ruptura” institucional que
llevé al Gobierno militar de Rojas Pinilla (1953-1958); sucedido por
una Junta Militar que entregd la administracion publica a los civiles,
como consecuencia de los acuerdos politicos instituidos mediante
el cierre politico denominado Frente Nacional cuya expresion, en el
campo de la educacion superior colombiana, dio como resultado la
transicion de un conjunto institucional constituido por universida-
des, con predominio estatal, hacia la configuracion de condiciones
que derivaron en la creacion de la educacion superior que, con el
Decreto 80 de 19980, intentd organizarse como sistema para resolver
los principales problemas generados en su realizacion (Guevara, 2014).

El siglo xx colombiano comenzd, en el &mbito que nos ocupa,
con una participacion de las universidades estatales muy proxima al
80 % (78 %); a su vez, el sector privado ocupo cerca del 20 % (22 %) de

8 . Implicacién metodolégica (Guevara, 2017) que ha venido siendo robustecida durante la
transicion tematica en la construccion de objetos de investigacion. En un primer momento,
centramos la atencion en el gobierno universitario (Guevara, 2009, 2013); ahora hacemos lo
propio a proposito de politicas de educacion superior en el pais. Después retomaremos otras
observaciones iniciadas (Téllez, 2014) sobre el mundo universitario.
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la oferta universitaria, por entonces. A comienzos de los gobiernos
del Partido Liberal tanto la oferta universitaria como la matricula
publica circundaron el 80 % respectivo, en cifras redondas. Si bien
habria disminuido levemente en matricula oficial y habria repuntado
en matricula hacia 1946.

Con esto ultimo se quiere expresar que, concomitante con la
transformacion de la institucionalidad estatal operada en términos
de “exclusion politica” durante el Frente Nacional (que persistiria
hasta el presente practicamente y de manera inercial, por ejemplo,
en la ocupacidon de magistraturas de algunas de las altas cortes del
pais, como lo refirieron de vez en cuando analistas de las altas cortes
de justicia del pais), justificado como solucion a la Violencia agudi-
zada desde abril de 1948, se diio un proceso conducente a la creacion
practica del que mads tarde se llam¢ Sistema de Educacién Superior.

Las series estadisticas recuperadas sobre educacion superior
(Guevara, 2014; Téllez y Guevara, 2016) evidencian que en 1970 la
oferta de 1Es privadas dentro del total de la oferta de 1Es en el pais
superaba a su similar publica, oficial o estatal. En 1974 sucedid lo
mismo en términos de matricula: la privada superaria a la ptblica.
Entre los afios 1975 y 1980 la oferta publica de programas académicos
de pregrado perdi6 10 puntos porcentuales, al bajar del 53 % de su
participacion dentro del total de la oferta de programas académicos
en la educacion superior y ubicarse en el 43 % en 1980. A la inversa,
esa proporcion se vio incrementada en la participacion de dicha oferta
por parte del sector privado.

Finalizada la reptublica liberal (1946) los datos eran muy contra-
rios; de hecho, solo existian universidades y el predominio era oficial.
Casi las tres cuartas partes tanto en la oferta institucional (universi-
dades) como en la matricula estaban centradas en las universidades
publicas, cada una con 74 %. Doce afios después, al término de la
dictadura militar e inicios del Frente Nacional, la oferta institucional
habria disminuido en casi 20 puntos porcentuales en cada uno: -18 %
en oferta institucional oficial y -17 % en matricula oficial.

Desde los afios del Decreto 80 de 1980 la situacion se estabilizo
hasta el presente en la distribucion proporcional de la oferta de 1Es:
entre 28 % y 32 % de participacion oficial y entre 68 % y 72 % en el
sector privado. La matricula presentd una situacion interesante, ya
que si bien en 1980 la privada fue del 63 %, durante el Gobierno de



Samper (especificamente entre 1995-1997) oscil6 entre el 67 % y el
68 %, situacion muy proxima en términos de porcentajes a 1946, pero
en sentido contrario.

Por su parte, en el periodo 2002-2010 si bien la oferta de 1Es pri-
vadas oscila entre 71 % y 72 %), como regularidad referida, la matri-
cula oficial repuntd con respecto a la privada y, luego de mas de tres
décadas, desde 1974, la superd con indices del 54 %-56 % frente al
46 %-44 %, Rango que no se veia desde 1967-1970. Varios factores hicie-
ron parte de ese fendmeno. Como se comentd en un articulo anterior
(Guevara, 2014): 1a inclusion de la matricula del Sena, la variacion en
el rango etario para calcular la poblacion en edad escolar frente a la
matricula, pasando de 18-24 afios a 17-21 afios, asi como el incremento
de la matricula en las universidades publicas con la “promesa” de
recursos que “no llegarian” segin los informes del suE en términos
de “desfinanciacion”, fueron algunos de los principales factores expli-
cativos del repunte de matricula oficial.

Mientras tanto, la oferta de programas académicos de pre-
grado, a partir de 1980 consolidé su predominio privado al punto
de que, desde el 2002 al presente, este ha oscilado ente el 64 % y el
66 %. Finalmente se debe anotar que, culminado el Gobierno de
Uribe, con Santos, si bien la distribucion de 1es se mantuvo, aunado
a la situacion expuesta, en matricula la situacion se revirtio practica
y progresivamente ya que hacia el 2016 la matricula privada equi-
pard de nuevo a la publica en 50 % cada una, con un leve repunte
en la matricula publica hasta el 51 %. Ademas de la terminacion del
Gobierno de Uribe —y con ello el fendmeno concomitante de rectores
de larga duracion, entre diez y quince afios en el cargo— es algo que
estd por establecerse... paralelamente con el reciente fendmeno de
disminucion de la matricula total en el sistema de educacion supe-
rior global del pais.

Esto por el lado objetivo constituido con estadisticas recons-
truidas ya que, por el lado de los agenciamientos, hay una recons-
truccion concomitante por realizar. En tal sentido, la investigacion
doctoral de Molina (2013), orientada por Acevedo Tarazona de la uis,
sobre la creacion del Fondo Universitario Nacional (Fun), en 1954, la
fundacion de la Asociaciéon Colombiana de Universidades (Asctn),
en 1957, su posterior fusion denominada rFuN-Asctn, en 1958, y la
década de existencia de esta unién, hasta su separacion y creacion
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del Icfes, durante el Gobierno de Carlos Lleras Restrepo, en 1968,
ofrece elementos para establecer posicionamientos encaminados a
la reconstruccion de los esquemas de percepcion’ relacionados con
la instauracion de la educacion superior en Colombia que, luego, se
traté de “poner en orden” con el proyecto de ley de Galan de 1972
(MEN), y solo hasta la expedicion del Decreto 80 de 1980 fue consa-
grada con el nombre de educacion postsecundaria.

Serian tiempos en donde la credencial media nacional corres-
ponderia al nivel de secundaria. Como refiriera Escalona en su can-
cidn, el titulo de bachiller, por entonces, era lo importante: “Como no
tengo diploma de bachiller [cantaba Escalona], en el Valle dicen que
no puedo enamorar... Porque eso si es digno de compadecer, todo el
que no tenga diploma de bachiller...”. En su momento, con la ley de
educacion superior de 1992 se consagro la nocion de servicio publico
instituida, también, durante la segunda mitad del siglo xx, con agen-
ciamiento devenido normatividad desde finales del siglo x1x.

CONSIDERACIONES FINALES

La ruta que ha sido descrita con su contenido implica mas que la
reconstruccion histdrica de “hitos” sobre la educacion superior en el
pa 4. Allende del ejercicio reconstructivo, la apuesta de este trabajo
remite a establecer condiciones de posibilidad sobre la manera en que
el capital escolar en Colombia (en su variante institucional) seria pro-
ducido e involucrado en una estrategia practica de relacionamiento
estatal con el mercado escolar de la educacion superior; mercado
encaminado, también, a solventar una demanda social incrementada
como resultado de la mesocratizacion implicada en el aumento de
nuevos sectores por acceder al capital cultural signado por un espa-
cio social caracterizado por importantes niveles de desigualdad y
concentracion de la riqueza material e inmaterial.

En consecuencia, el problema de la oferta y la demanda de edu-
cacion superior del pais, en su progresiva caracterizacion, implica un

9. La composicion El bachiller, de Rafael Escalona, hacia mediados del siglo xx, correspondio
auna réplica del autor a quienes lo criticaban o se burlaban de él por abandonar sus estudios
en el clasico Liceo Celeddn de Santa Marta, hacia 1948. Dedicé esos afios de su vida a con-
seguir dinero invirtiendo en diferentes negocios. Dicha anécdota de vida en la historia del
juglar remite a la oposicion entre capital econdmico y capital cultural en su version escolar,
en tiempos durante los cuales la credencial universitaria era escasa y, como se ha anotado,
predominaba la titulacion de bachillerato (Aratjo, 1998).



asunto de dificil resolucion desde eventuales agenciamientos ubica-
dos en el sector oficial de la educacion superior, ya que esta corres-
ponde al ambito de la politica (politics) como mecanismo propio para
acceder a las posiciones de poder que favorezcan su transformacion
(Guevara, 2014). A su vez, y en sentido contrario, se diluye como pro-
blema visto desde el sector privado por cuanto su predominio en la
oferta de instituciones y programas académicos y en la matricula
de educacion superior, como construccion histérica desde la media-
dos del siglo xx, ha favorecido la configuracién de condiciones para
la reproduccion de aquellas circunstancias que contribuyen tanto
a la instauracién de una orientacion dominante como al acceso a
los cargos publicos que intervienen en la definicion de politicas en
educacion superior en el pais. De alli la continuidad de la pregunta
“:quién le pone el cascabel al gato?”.
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Autonomia universitaria
Yy accion politica

Esther Juliana Vargas Arbeldez

Lejos de oponerse a este proceso histdérico que subordina directamente
uno de los tltimos sectores relativamente auténomos de la vida social
a las exigencias del sistema mercantil, nuestros progresistas protestan
contra los retrasos y desfallecimientos que sufre su realizacion. [...] El

sistema mercantil y sus modernos servidores, éste es el enemigo.

INTERNACIONAL SITUACIONISTA

C¥{Y n las ultimas décadas se ha vivido, en mayor o en menor

]’ medida dependiendo de los paises, una agitacion social en
6—4 las universidades, bien a raiz de los efectos de la Declaracion
de Bolonia que ha precarizado el trabajo intelectual y ha dejado en
deuda vitalicia a los estudiantes; o bien por los cambios en la politica
publica sobre educacion orientados (especialmente en paises como
Colombia) a cumplir con estandares de calidad de la Organizacion
para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos; o bien por efecto de
la desfinanciacion de la universidad publica, entre otros problemas.
Estos cercos a la Universidad, en algunos casos, han desembocado
en marchas, protestas o movilizaciones que tienen como bandera
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principal la defensa de la autonomia universitaria, que tienden a
concentrarse en solicitudes de mayor financiacion para las universi-
dades, contencion de los excesos de la fuerza publica, la libertad de
catedra, entre otros reclamos puntuales. Esta situacion abre la pre-
gunta sobre lo politico en la Universidad y, mas atin, la necesidad de
una accion politica.

Ciertamente —al menos en Colombia—, la potencia de la
movilizacion estudiantil (y un poco maés timida, la de profesores),
conmueve a los ciudadanos; a veces logra incidir en decisiones guber-
namentales o simplemente molesta a los transetintes que de manera
paulatina van perdiendo la paciencia por la alteracion de su cotidiani-
dad. Mas allé de los titulares de prensa, de las posiciones personales
y de las coyunturas del conflicto y de la movilizacion, esta agitacion
plantea un problema que debe pensarse tanto desde la perspectiva
de la filosofia politica como desde la filosofia de la educacion: ;Qué
significa la accidn politica en la Universidad?, y esa accion politica, ;qué
relacion tiene con la defensa de la autonomia universitaria?

En este texto, me gustaria abordar estas cuestiones. Intentaré
sostener que, a pesar de que las luchas puntuales de las movilizacio-
nes a favor de las universidades —a modo de pliego de solicitudes—
son, sin duda, reclamos nobles e incluso exponen ciertas formas de
la accion politica; a pesar de eso, la lucha por la autonomia universitaria
que puede estar en la base de estos reclamos —y otros de la misma
naturaleza— es estructural y estd relacionada con la sujecion-cooptacion de
la Universidad con respecto a la productividad, cooptacion tal que se ha
explicado a partir de la tesis del capitalismo cognitivo. En los tiem-
pos que corren, vale la pena preguntarse por el lugar de “lo politico”
en el &mbito educativo y, mas aun, en el universitario. Sostengo que
eso politico es la defensa de la Universidad como institucién social del
conocimiento. Eso politico es la defensa de la autonomia universitaria
con respecto a las formas de sujecion extra-académicas (que actual-
mente se identifican con la productividad).



UNA BREVE CONTEXTUALIZACION TEORICA
SOBRE LA CRISIS DE LA UNIVERSIDAD

La idea que quiero desarrollar en este texto se enmarca en la investi-
gacion doctoral,' en la que se abord¢ el problema de la idea de Univer-
sidad en tiempos de capitalismo cognitivo. Se asumid el presupuesto
de que la Universidad estd en crisis por cuenta de la mercantilizacion
del saber, la taylorizacion de los procesos universitarios y la coopta-
cion estructural de la Universidad por parte del sistema productivo;
elementos que tienen un esquema de comprension a partir de la tesis
del capitalismo cognitivo, desarrollada por los fildsofos politicos ita-
lianos contemporaneos (Berardi 2007; Lazzarato, en Virno y Hardt,
1996; Negri, 2016; Negri y Hardt 2005, 2009; Vercellone 2005, 2006,
2007, 2011; Virno 1996, 2003a, 2003b, entre otros).

La lectura colombiana de este fendmeno con base en ese marco
tedrico de la filosofia politica italiana contemporanea —en especial de
Roggero (2011)— se la debemos principalmente al filosofo colombiano
Carlos Enrique Restrepo (2012, 2013, 2014). Este autor afirma que la
Universidad, como la conocimos y la quisimos, estd muriendo; y ya
no queda mas que un “cascaréon” nominal cooptado por la empresa,
por el capitalismo cognitivo.

Ciertamente, hay numerosas evidencias y estudios (por ejem-
plo, Vega, 2015) que caracterizan una crisis de la Universidad. Halla-
mos diagnosticos en una literatura amplia que recoge el malestar de
los investigadores (Giménez, 2016), la idea de que la Universidad vive
una nueva miseria (Fernandez et al., 2013), y se la identifica con una
selva académica (Follari, 2008), o como una universidad en conflicto
(Edu-Factory y Universidad Nomada, 2010), entre otras aproximacio-
nes al fendmeno. Estos diagndsticos se pueden resumir, con Naishtat
(2001), en dos formas de la crisis: la epistemoldgica y la institucional.
La crisis epistemologica, segtn este autor, expone los retos que plan-
tean los campos del conocimiento emergentes a la Universidad. La
crisis institucional, por otra parte, entrafia problemas administrativos
y presupuestales, globalizacion y mercantilizacion, malestar con la
evaluacion, deuda vitalicia de los estudiantes, entre otros problemas.

1. Mis directores fueron Carlos Enrique Restrepo y Luz Gloria Cardenas Mejia, a quienes
manifiesto mi gratitud y admiracion.
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Podemos, por nuestra parte (Vargas, 2017), recapitular al menos
dos aspectos de la imbricacidn entre la Universidad y la Empresa:
el primero, la estructura interna de la Universidad ha caido en un
proceso de taylorizacion del conocimiento. El segundo aspecto esta
relacionado con el servilismo acritico a la estructura productiva, que
tiene un efecto desconcertante en la definiciéon misma de bordes epis-
temologicos; esto es, al parecer solo consideramos ciencia lo que esta
dentro de los parametros de medicién que, a su turno, responden
—por mencionar solo un actor extra-cientifico en la dindmica uni-
versitaria— a intereses de emporios editoriales comerciales (Agua-
do-Lopez y Vargas, 2016).

Desde la perspectiva filosofica, se encontré un marco de com-
prension de este estado de cosas, a partir de los estudios de Gigi
Roggero (2011), quien muestra la simetria entre los conceptos trabajo
vivo/trabajo muerto, anadlogos a los conceptos conocimiento vivo/
conocimiento objetivado. En esta analogia, el conocimiento sufre una
objetivacion como la que describia Marx (2005 y 2007) sobre el trabajo
vivo; esto es, el conocimiento ya no es el producto de una potencia
creativa “libre” —o sea, no es conocimiento vivo—, sino que estd en
la linea de produccion en serie que enajena a su creador, es decir, se
convierte en “conocimiento objetivado”. Esta explicacion de lo que
pasa con el conocimiento se entiende con base en el marco tedrico
del capitalismo cognitivo.

La tesis del capitalismo cognitivo nace en el seno de la corriente
italiana de los autonomistas, quienes han descrito ampliamente el
transito del capitalismo industrializado al postindustrializado (o
posfordista), el cual esta determinado por el desplazamiento de la
produccion del capital a la fuerza del trabajo cognitivo (por ejemplo,
Vercellone, 2007). En el marco de esa forma de produccion, Roggero
(2013) instala la pregunta por la Universidad:

¢(Cual es la relacion entre el analisis de la transicion capitalista y los
cambios en la universidad? [...] No es posible entender las transfor-
maciones de la universidad si ellos no se conectan con las transforma-
ciones del trabajo y la produccion. En este sentido hablamos de una
“doble crisis” —esto es, la crisis econdmica global, la crisis de la uni-
versidad y la intima relacion que las une. Para decirlo en pocas pala-

bras, los conflictos en la produccion del conocimiento son el campo



de batalla central de la lucha de clases, relaciones de poder, y produc-

cion de relaciones. (Roggero, 2011, p. 3)

En su perspectiva, el rol de la Universidad en el sistema pos-
fordista es de orden eminentemente operativo y alineado a la pro-
ducciéon. Hemos visto que esto se traduce en una doble cooptacion
del conocimiento por parte del mercado: por un lado, en su dindmica
interna (corporatizacion de la Universidad); y por el otro, se espera
que los resultados de la investigacion puedan entrar en didlogo
directo con el sector productivo, lo cual se traduce actualmente, y
casi de manera exclusiva, en renta: conocimiento rentable.

En consecuencia, siguiendo todavia a Roggero, el conocimiento
debe “escapar” de las formas de sujecion, para reivindicar su condi-
cion de conocimiento vivo en los bordes. Para este efecto Roggero, al
igual que varios autonomistas italianos, hace eco de los conceptos de
fuga y nomadismo, traidos del posestructuralismo francés.

Restrepo suscribe esta consecuencia. Para este autor, la alter-
nativa para la Universidad, ante esta crisis enquistada, esta en los
bordes, la fuga, la universidad némada. Restrepo denuncia la “diso-
lucién del vinculo entre Universidad y Sociedad, toda vez que lo ha
desplazado la reputada triangulacion Universidad-Empresa-Estado”
(2012, q2). Por ello, acoge y desarrolla el proyecto politico-intelec-
tual de una universidad némada, que ya venia en marcha en algunos
paises, como Italia y Brasil, y cuya explicacion tedrica se halla en la
idea de institucion de los comunes en los bordes de la Universidad (Rog-
gero, 2011, p. 113).

La Universidad Némada es un proyecto situado entre la universidad
y la metrdpolis, en su frontera. [...] [E]l epicentro del conocimiento,
de los saberes sobre la sociedad ya no se encuentra en los muros de
las universidades publicas, sino en esa frontera habitada por investi-
gadores a tiempo parcial, becarios, investigadores/as independientes,
asociaciones que trabajan sobre el derecho a la ciudad, asociaciones
de migrantes, trabajadores/as de la comunicacién o de los cuidados,
entre otros, que a través de redes de trabajo y cooperaciéon producen
un conocimiento sui generis sobre la ciudad. (Herreros, en Edu-Fac-
tory y Uninémada, 2010, p. 155)

2. Traduccion libre a partir del original en inglés.
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La universidad némada, y otras ideas de formacién que llaman
“universidad” aun cuando se encuentran por fuera de los encuadres
institucionales, ponen el énfasis en la “fuga”, en los “bordes”, al otro
lado de los linderos que definen la institucion. Las razones para la
busqueda de este “afuera” son, en general, de dos 6rdenes: episte-
molodgico y burocratico.

La primera razon, la epistemologica, aboga por espacios de for-
macion que respeten formas del conocimiento que evadan los encua-
dres de las epistemologias tradicionales. En este sentido se encuentran
propuestas como la de Onfray (2010) y su universidad popular. Alli
mismo podriamos ubicar, con cierta laxitud en los conceptos, las
apuestas de autoformacion que se encuentran en propuestas como la
de Herreros (en Edu-factory y Uninémada, 2010, pp. 151 y ss.).

La segunda razon que se esgrime es relativa a la alta buro-
cratizacion de la vida académica, que deja en un segundo plano la
potencia del conocimiento vivo, subordinado a la “objetivacion”
—en sentido marxista, trabajo muerto— de los procesos universita-
rios (como explica ampliamente Roggero, 2011).

Estos proyectos son apuestas politicas sobre el conocimiento;
mas aun, son apuestas politicas con respecto a la Universidad. Siguiendo
estrictamente las consecuencias de estas teorias, se valida la necesidad
una de posinstitucionalizacion del conocimiento. La alternativa por
la preservacion de la autonomia del conocimiento (del conocimiento
vivo de Roggero) no parece, segtin estas orientaciones, tener mucho
campo en una institucién universitaria. Entonces, jpara qué, atn, la
Universidad?

Probablemente quienes promueven las marchas de las que
hablé estén en desacuerdo con las conclusiones de los que defien-
den “los bordes”. Uno podria pensar que, al defender, por ejemplo,
la financiacion de la universidad publica, tienen como presupuesto
la continuidad de la Universidad, como institucion social. Pero, ;qué
universidad defienden? ;La que describe este curso terrible de ser
brazo “académico” de la productividad y solo eso? Cuando se soli-
citan mds recursos, ;para qué tipo de investigacion lo hacen, para
financiar qué apuestas formativas? En las luchas de defensa de la
universidad, al parecer, se desconoce esta crisis estructural relativa
ala subordinacion de la institucion del conocimiento en relacion con
los rendimientos productivos, y estas se concentran en reclamos que



parecen mas bien el sintoma y no la causa: la desfinanciacion de la
universidad publica, por ejemplo, obedece a una idea de “autososte-
nibilidad” que supone un modelo empresarial para la Universidad.
En este contexto, ;qué agenda politica y qué acciones politicas se tienen
en la Universidad hoy?

LA AUTONOMIA UNIVERSITARIA ES INSTITUCION

En la investigacion se comprendio este problema a partir del marco
de referencia descrito en la seccion anterior; pero me aparto de las
conclusiones de ese encuadre conceptual-politico. En lugar de ello,
argumento que la alternativa estd en la reapropiacién de la Universidad
como lugar de pensamiento, como institucion de los bienes comunes
del conocimiento. Esa es una forma de accion politica. Desde el punto
de vista filosofico, la Universidad tiene una caracteristica siempre
aspiracional —teleologica— que es la autonomia universitaria; y,
por ser aspiracional, esta abierta la tarea, para si, de defenderla y,
con ello, de reconfigurar la idea de Universidad que cumpla con el
doble encargo de encarnar el sentido de una época y de orientarlo.
Hoy en dia, esa tarea de repensar la idea de Universidad supone un
despliegue de la accion politica para reapropiar la autonomia del
conocimiento y para reclamar de nuevo la funcién de institucion que
preserva, promueve y valida el conocimiento cientifico.

Desde su génesis, la Universidad ha tenido como thelos, que
deriva en su institucién, la defensa de su autonomia; esto es, la
defensa de su propio funcionamiento y cuerpo normativo. La situa-
cién en la que se encuentra la Universidad (de cercos externos que
limitan o condicionan las dindmicas académicas) no es nueva y, por
el contrario, parece haber servido de motivacion para su configura-
cién y ulterior institucion. Baste recordar los tiempos de génesis de
la Universidad en los que, por un lado, las agitaciones estudiantiles
condujeron al reconocimiento del gremio de estudiosos (universitas
magistrorum et scholarium); agitaciones que buscaban la defensa de
sus derechos “ciudadanos-gremiales”; y por el otro lado, la defensa
curricular de los estudios de Aristoteles y otros autores no canoni-
cos-eclesiales, contra los dictados del obispo Tempier (cf. Le6n Flo-
rido, 2010, pp. 155-156). Ambos casos, por mencionar solo dos de los
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elementos que condujeron a la institucion de la Universidad,’ entra-
fian el “movimiento” politico de defensa de la autonomia. En suma,
la autonomia universitaria es motivo y vehiculo de la institucion
universitaria y ello parece implicar una accién politica.

Ahora bien, ;qué defendemos cuando abogamos por la auto-
nomia universitaria? Esta idea ha sido abordada recurrentemente,
ya sea por cuenta de la paradoja institucional que supone afirmar
la independencia politico-académica con respecto al Estado, y a la
vez depender de este presupuestalmente; o en virtud de la pregunta
recurrente, entre quienes trabajan la autonomia universitaria, por la
libertad de catedra, la independencia de pensamiento, etc.; o se ha
planteado el asunto de la autonomia universitaria con herramientas
frecuentemente traidas de la filosofia moral moderna, extendidas a
la institucion; entre otros abordajes.* A la mano estan las ideas de
libertad de cétedra, junto a la defensa de la libertad presupuestaria
y rechazo a la fuerza puiblica; y estd también la tentacion de confun-
dir la defensa de lo ptblico con la de la autonomia universitaria. Sin
embargo, lo que se ha de defender cuando se lucha por la autonomia
universitaria, en la perspectiva que se presenta aqui, es la preservacion
del caracter comuin del conocimiento, del cual la Universidad es arconte
y plataforma habilitante.

Para entender esto, sostengo que se debe diferenciar, por un
lado, entre la autonomia del conocimiento —en términos de Agamben
(2007): “potencia del pensamiento”; en Roggero (2011, 2013): “cono-
cimiento vivo”; o de Castoriadis (2006): “actividad autopoiética de la
colectividad”— y, por el otro, la autonomia institucional, que Feinberg
(1988) define bajo el concepto: autonomia por derecho, que es delegada
por una autoridad ulterior. La pendulacién entre la una y la otra es
el horizonte abierto de la autonomia universitaria.

3.LaUniversidad, ademas, se diferencia de otros centros de estudios precedentes (academia,
liceo, escuelas catedralicias, etc.) a partir del siglo xi1 cuando aparecen la estructura admi-
nistrativa, el reconocimiento juridico y, sobre todo, la titulacion (licentia) validada, a su turno,
por el Papa o por la autoridad civil (cf. Leén Florido, 2010, p. 58 y Borrero, 2008, pp. 112y ss.).
Mas atin, la institucionalizacion de la Universidad fue posible gracias al reconocimiento de
la corporacioén, encarnada en hombres con derechos juridicos individuales y buscando el
reconocimiento de los derechos colectivos.

4. Labibliografia sobre autonomia universitaria es relativamente amplia. A modo de ejemplo,
se pueden mencionar las indagaciones de Cowart (1962), Nieto (1979), Hoyos (2012 y 2013),
Rodriguez y Bricefio (2013), Borrero (2005), Garcia (1988) y Jaramillo (2012), entre muchos otros.



Esta diferencia, empero, requiere una revision sobre el con-
cepto mismo de autonomia. El problema de la autonomia estd pre-
sente, como concepto politico, en la Antigiiedad y su nacimiento esta
vinculado a la preocupacion griega por la esfera publica, por la vida
en comun.

A partir del siglo viir a.C. [...] con el decaimiento de la dominacion
aristocratica y de la nobleza terrateniente, los griegos empezaron a
formar sociedades comunitarias auténomas a las que llamaron 7toAtc
(polis), que la mayoria de los traductores presentan con el nombre
polémico de “ciudades-estado”. [Y contintia en nota al pie:] Se trata
del lugar donde vive una comunidad de seres humanos que se
gobiernan a si mismos bajo diferentes formas de una manera autar-
quica. [...] No es la familia ni un conjunto de familias; no es la tribu ni
un conjunto de tribus; es la comunidad politica con gobierno propio.
(Medina, 2011, p. 16 y nota 11)

Con base en esta forma de gobierno propio, no solo se despliega
la vida politica, sino que se establece el cuerpo juridico. Medina
recuerda el amplio estudio de Cornelio Castoriadis, cuya tesis
—entre otras— es que los griegos fueron los primeros en pensar
formas politicas autdnomas, puesto que, aun siendo fieles a sus dioses
y a sus tradiciones, comprendieron la esfera publica con independen-
cia de estas formas de regulacion heterénoma y se dieron a la tarea
de establecer su propio cuerpo normativo: deliberado y en comtn; e
instituyeron la autonomia.

La polis es la creacion colectiva de la autolegislacion y de un ejer-
cicio de autonomia en donde “la politica es creacion de una actividad
explicitamente autoinstituyente de la colectividad” (Castoriadis, 2006,
p- 72). Este paso es instituyente, pero en movimiento autopoiético,
no al amparo de otro poder. En Castoriadis la autonomia es, precisa-
mente, la autoinstitucion. Sin embargo, cuando pensamos en institu-
ciones sociales como la Universidad, esta claridad de Castoriadis no
resulta tan evidente. La Universidad se encuentra en un movimiento
paradojico entre ser una institucion con aspiracion auténoma, por su
objeto material (el conocimiento, de naturaleza auténoma), pero, al
tiempo, necesitar del amparo heterénomo: es una institucion autori-
zada por otro estamento, para autorizar/legitimar la produccion de
conocimiento.
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Sobre este asunto, puede servirnos la perspectiva de Feinberg
sobre la comprension de la autonomia, de corte institucional-for-
mal-sistematico. Este autor hace distinciones entre autonomia y sobe-
rania, muy utiles para pensar la autonomia universitaria.

Soberania y (mera) autonomia politica parecen diferir en al menos
dos sentidos. Primero, la autonomia es parcial y limitada, mientras
que la soberania es completa e indivisa. La regién autéonoma se rige
a sl misma en algunos aspectos, pero no en otros, mientras que el
Estado soberano no renuncia a su derecho de gobernar por completo

cuando delega autonomia. (Feinberg, 1988, p. 48. Traduccion libre)

Esta diferencia nos da herramientas para pensar la autonomia
universitaria. La Universidad esta en la doble condicion de ser ins-
tituida por algin poder o estamento heterénomo (el papa, el rey, el
Ministerio de Educacidn) y, al tiempo, es el lugar de autoridad que
instituye el conocimiento cientifico. Esto es, analogamente, esta ligada
a la soberania del estamento que la instituye —y por eso tiene que
atender un orden establecido—, pero debe tener garantizada la auto-
nomia. Feinberg afirma: “La autonomia local es delegada; la sobera-
nia es basica y no se puede derivar. La soberania es, en un sentido,
una fuente ultima de autoridad” (1988, p. 48).

(Quién/qué autoriza a la Universidad para autorizar? ;Cémo se
despliega ese movimiento de ‘dacion’ de poder, autonomia? Agamben,
en una seccion de Estado de excepcidn, se pregunta por la autoridad.
Para comenzar, afirma que

El concepto auctoritas se refiere a una fenomenologia juridica relati-
vamente amplia que tiene que ver tanto con el derecho privado como
con el derecho publico. [...] En el &mbito privado, la auctoritas es la
propiedad del auctor, es decir, de la persona sui uiris (el pater familias)
que interviene —pronunciando la férmula técnica auctor fio— para
conferir validez juridica al acto de un sujeto que por si solo no puede
llevar a cabo un acto juridico valido. [Asi] la auctoritas del padre
“autoriza”. (2005, p. 140)

Ahora bien, la formula auctor fio “parece implicar no tanto el
ejercicio voluntario de un derecho sino la realizacion de una potencia
impersonal en la potencia misma del auctor” (2005, p. 142). A partir
de este elemento, podria decirse que lo que nace como un acto del
pater familias en el dmbito privado, invoca una “potencia impersonal”



que apela a la dimension publica de la autorizacion. En este sen-
tido, explica Agamben: “En el derecho publico [romano] la auctoritas
designa [...] la prerrogativa mas propia del senado. Sujetos activos
de esta prerrogativa son, por lo tanto, patres” (Agamben, 2005, p. 142).
Para ilustrar esta idea, este filésofo propone una analogia entre la
autorizacion del pater y la autorizacion del senado. El senado ratifica
las decisiones populares (potestas), por ejemplo, sin que ello implique

[...] que el pueblo deba ser considerado como un menor respecto
del cual los patres actiian como tutores: lo esencial es mas bien que
inclusive en este caso se encuentra aquella dualidad de elementos
que en la esfera del derecho privado define la accién juridica perfecta.
(Agamben, 2005, p. 143)

En suma, la auctoritas se explica por una formula (augeo) —auctor
fio— pronunciada por un pater familias en el &mbito privado, por unos
patres, en el derecho puiblico; que crea/hace existir una realidad. Esta
analogia “no concierne a las figuras singulares [pater familias, patres/
senadores] sino a la estructura misma de la relacion entre los dos
elementos, cuya integracion constituye el acto perfecto” (Agamben,
2005, p. 143).

Asi, la autoridad —desde esta perspectiva— es un asunto del
resorte de la esfera privada, que, de otro lado, pasa al plano de la acti-
vidad instituyente, por medio del establecimiento de una ley o de un
acto juridico. Por otro lado, la autoridad, la fuente de validez perfor-
mativa de un acto o de un individuo, puede entenderse también como
un ejercicio de “habilitaciéon” para el desempefio de una actividad o
de una investidura; no solo a partir de los transitos de la administra-
cién de la vida privada a la vida en comtin —que, en Agamben, son
analisis recurrentes para entender la teologia politica—.

Ahora bien, vista con esta lente, la Universidad entrafia auto-
nomia —en el sentido de delegacion que explica Feinberg— que ha
sido delegada por una institucién ulterior; pero conlleva, asimismo,
el legado de autoridad, por esto le debe su autonomia al poder sobe-
rano (Feinberg); al tiempo, empero, instituye (tiene la autoridad para
ello). ;Como podemos comprender esta doble situacion? ;La Uni-
versidad es instituida por despliegue soberano de otro poder o es
autoinstituida? La evidencia histdrica nos muestra que se trata de lo
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primero: la Universidad tiene una autonomia por derecho, delegada
soberanamente por otro estamento.

Si esto fuera meramente asi, las reglas de juego de la autonomia
universitaria deberian ser mas estables y, sobre todo, menos abiertas
al debate —dentro de lo que permiten los vaivenes histdricos—. Pero
lo que sucede es lo contrario: la idea de la autonomia universitaria
estd constantemente en conflicto. No solo es una discusion abierta y,
al parecer, interminable en el mundo universitario, sino que ademas
se le comprende desde orillas distintas y, en ocasiones incluso, con-
tradictorias: se identifica la lucha por la autonomia con la solicitud de
aumento presupuestal, o con la libertad de catedra y de investigacion
(al tiempo, se siguen a pies juntillas los mecanismos heterénomos de
estandarizacion de la ciencia y su evaluacion).

(A qué puede deberse esta “agitacion” siempre presente cuando
se habla de autonomia universitaria? Castoriadis da una pista:

Como el objetivo del autogobierno es no aceptar ningtin limite
externo, el verdadero autogobierno implica autoinstitucion explicita,
lo que presupone, por supuesto, el poner en cuestion la institucion
existente. El proyecto de autonomia colectiva significa que la colecti-
vidad, que solo puede existir como instituida, reconoce y recupera su
caracter institutivo explicitamente, y se cuestiona a si mismo y a sus

propias actividades. (1991, p. 20)

Entonces ;como conviven estas dos condiciones o formas de
autonomia en la Universidad? Ciertamente la Universidad es insti-
tuida, no es autoinstituida, esta bajo el amparo de otra entidad que
le otorgue autorizacion-autoridad; digamos, esta sujeta de un “movi-
miento de arriba hacia abajo”. A la vez, esta constantemente en el
movimiento “de abajo hacia arriba”, reflexivo frente a —o contra—
“el limite externo”, “la institucion existente”. ;De donde procede esta
potencia, este movimiento de abajo hacia arriba? ;Como se explica
esta doble condicién? Mas atn, ;qué implica? Se explica porque el
movimiento de abajo hacia arriba es del conocimiento que es auto-
nomo —como bien comdn, como conocimiento vivo— y este es el
objeto material de la Universidad. Por eso no puede renunciar a esa
“pulsion” de autonomia.

La categoria conocimiento vivo la tomo de Roggero, con ciertas
libertades. En La produccion del conocimiento vivo (2011), este autor



desarrolla esta idea con base en la intuicion marxista del ‘intelecto
general’, que se encuentra en el llamado Fragmento de las mdquinas
(Marx, 2005). En ese “borrador”, Marx explica el intelecto general
como el conocimiento que se ha producido colectivamente; es el
punto hasta el que la ciencia y la tecnologia han progresado gracias
al desenvolvimiento del saber, no de este o de aquel investigador, sino
de la humanidad, es el saber social (cf. pp. 229 y ss.). El conocimiento
vivo, en lectura de Roggero del intelecto general, es todavia mas:
son los bienes comunes del conocimiento que incluso desbordan los
encuadres epistemologicos —y de la meritocracia— propios de las
instituciones. Se podria decir —y aqui mi comprension del concepto
(Vargas, 2014)—: son los saberes que se pueden encontrar tanto dentro
como fuera de los encuadres de validacion cientifica. En el caso de los
conocimientos que “entran en el circuito” del conocimiento cientifico,
es decir, de los que se ocupa la Universidad, evidentemente hay pro-
cesos de validacion epistemoldgica; procesos que, a su turno, estan en
constante critica y renovacion. Volveré sobre esta idea mas adelante.

Ahora bien, el problema de los andlisis sobre autonomia univer-
sitaria es que se toma una caracteristica del conocimiento como si fuera
una caracteristica de la institucion: el conocimiento es autébnomo —es
autopoiético y es bien comuin—; la institucion, por su parte, tiene una
autonomia otorgada y en el horizonte, pero rara vez actualizada-com-
pletada. Lo que permanece como motor de la biisqueda de la auto-
nomia universitaria es la potencia del conocimiento vivo; pero no la
naturaleza misma de la institucion universitaria en cuanto institucion.

Para la Universidad, el “albergar” el conocimiento auténomo
autoinstituido —es decir, el conocimiento vivo, que halla institucio-
nalidad en la Universidad— condiciona su autonomia (digamos, por
derecho) de tal forma que nunca llega a actualizarse ni a alcanzarse
del todo, precisamente por las necesidades renovadas que impone
la autonomia del conocimiento vivo. Este la impulsa para prefigurar
su dindmica y para comprender las actualizaciones de su definicion.
En este sentido, la autonomia de la Universidad tiene una orienta-
cion teleoldgica.’

5. Otra forma de entender esta idea de la autonomia como thelos podemos encontrarla bajo
el concepto de potencia del pensamiento de Agamben (2007, pp. 354 y ss.). Andlogamente, la
Universidad alberga en su seno una potencia que es actividad y en ello reside la apertura
constante de la autonomia universitaria, la falta de definicion final.
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CONOCIMIENTO VIVO Y ACCION POLITICA

En la investigacion se encontr6 que la autonomia del conocimiento
vivo se explica a partir de la categoria bien comiin (Hess y Ostrom,
2016; Ostrom, 1990). Los comunes son recursos que estan a disposi-
cion de todos y, en el caso de los comunes del conocimiento, a dife-
rencia de los recursos naturales, no se agotan con su uso, sino que
aumentan (Rullani, en Blondeau et al., 2004). Ahora bien, dado que el
conocimiento se ha insertado como base de la productividad, en el
capitalismo cognitivo, su definicion como bien comtn es también una
apuesta politica contra las formas de mercantilizacion que supone la
imposicion de barreras para el acceso y el uso (Roggero, 2011, p. 123).°
En palabras de Sterling, “El conocimiento sélo es conocimiento. Pero
el control del conocimiento; eso es politica” (citado en Roggero, 2011).

Actualmente, una de las formas mas efectivas de control del
conocimiento se encuentra en el control de la Universidad, en su cor-
poratizacion, en la taylorizacion del conocimiento. Subvertir el control
del conocimiento es lo que lo configura como bien comun y eso es
una accion politica. Ciertamente, una accion politica es la movilizacion
o la protesta en las calles. Pero ;cual es la accion politica propia del
conocimiento? El conocimiento vivo toma forma institucional —como
conocimiento cientifico, a partir de los encuadres epistemoldgicos—
en la Universidad; por lo cual, reivindicar la institucion universitaria
es defender el cultivo del saber sin lucro, es estudiar mds, estudiar sin
coaccién tematica o con miras a la renta exclusivamente. La institu-
cién que puede hacer eso, por su naturaleza, por su objeto misional,
es la Universidad. También es cierto que se puede apostar, politi-
camente —como se recapitul6 al comienzo— por la fuga. Sostengo
que esta alternativa deja sin aparataje, sin “plataforma habilitante”
al conocimiento vivo que halla en la Universidad un lugar definido
desde donde hacer la subversion y la resistencia, con efectos politica
y epistemoldgicamente estables.

(En qué sentido la Universidad es “plataforma habilitante”?
El conocimiento, de naturaleza autopoiética, autonoma y comun,
requiere de la Universidad como lugar instituido y como lugar de
validaciones de sus posibilidades y rendimientos. Ciertamente hay

6. El autor afirma que el conocimiento “no es comun como algo que es dado y existente de
antemano, sino que se convierte en comun en la produccion del trabajo vivo y en la organi-
zacion de la forma auténoma de la relacion capitalista” (Roggero, 2011, p. 123).



saberes —como mencionamos— que forman parte de lo que Roggero
llama conocimiento vivo pero no de los conocimientos que se hallan
dentro de los encuadres epistemoldgicos. Esto es, no es solo gracias a
la Universidad que el conocimiento se genera y se comparte, puesto
que el conocimiento tiene un caracter comun tal que, cuanto mas se
usa, mas crece. Sin embargo, en la Universidad se surten procesos aca-
démicos que permiten su validacion y preservacion, dado que cuenta
con los mecanismos epistemoldgicos y, digamos, sociales para ello.”
Un buen ejemplo de esto son los campos disciplinares emergentes que
nacieron en la movilizacién social y, paulatinamente, han buscado
su lugar institucional en la Universidad (Autonomous Geographies
Collective, 2010; Baker y Cox, 2011; Cox, 2015): estudios sociales, sub-
alternos, de género, etc. Estas son formas del conocimiento vivo que,
a la larga, buscan/hallan un encuadre epistemologico gracias a las
herramientas propias universitarias y, con ello, no solo se estabilizan
como disciplina, sino que crean nuevos horizontes de discusion para la
racionalidad académica misma. Naishtat describe esta tension como un
conflicto de racionalidades”:

El conflicto de las racionalidades puede plantarse también en rela-
cion con los saberes universitarios, en una época en que la idea
misma de saber autofundado y de la universidad como lugar de la
razén y de la totalizacién del saber se encuentra cuestionada. [...] El
giro postmetafisico de la filosofia repercute interiormente en la uni-
versidad dando a su unidad un caracter problematico. (Naishtat et
al., 2001, p. 7)

Sin embargo, al tiempo que hallamos esta tension intracienti-
fica, vemos que tales cuestionamientos se plantean, precisamente, en
donde es posible generar una discusion “estable”, con consecuencias
de encuadres disciplinares que doten a los saberes de herramientas
de autocomprension. Un buen ejemplo de esto es la reflexion que hace
Hoyos sobre los discursos “disruptivos” en el mundo universitario.

7 . Es importante tener presente que en los procesos de validacion epistemoldgica, propios de
la actividad académica en la Universidad, no se califica un saber como verdadero o falso, sino
que se valida dentro de unos marcos de comprension cientifica que, por un lado, atienden
a las llamadas epistemologias regionales —que intentan superar la clasica pugna entre ciencias
duras y ciencias sociales y humanas, y por otro lado, tales marcos estan en constante critica,
renovacion y reconstruccion.
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Si la universidad no es capaz de acoger diversas concepciones del
bien, quienes disientan de la universidad moderna tendran que esce-
nificar en la sociedad civil una especie de “guerra de guerrillas” cul-
tural contra un sistema dogmatico o instaurar en ella un pensamiento
némada. Pero, por otro lado, parece que también los genealogistas,
criticos radicales del sistema universitario en cuanto tal, tienen que
someterse a él si quieren contar con el auditorio que necesitan sus discursos
fragmentados para tener algin sentido. (Hoyos, 2013, p. 23, énfasis

anadido)

El auditorio, el espacio de validacion, conservacion, produccion
y reproduccion del conocimiento cientifico es la Universidad. Sin ella,
el conocimiento vivo carece de un marco que le procure estabilidad y
perdurabilidad. Entonces, cuando se piensa en la defensa de la auto-
nomia de la Universidad, en tltimas se ha de abogar por la defensa
del conocimiento como bien comtin, desde su lugar institucional. Esto
es, precisamente, lo que esta en cuestion en los tiempos que corren:
la accion politica en el campo del conocimiento —del bien comin—,
en la institucién universitaria, que debe resistir. Podriamos decir: la
accion politica en relacion con el problema sustancial de la Univer-
sidad no es parar el estudio, no es bloquear los espacios de trabajo,
de aprendizaje y de investigacion, sino cultivar mas el conocimiento,
estudiar mds: eso es lo revolucionario.

({Como se da dicha resistencia? La categoria accion politica da
luces para comprender ese movimiento. Virno (2003b) teoriza sobre
la accion politica “en tiempos de desencanto” (es decir, al margen de
las formas estatales-modernas-contractualistas de la politica), que
tiene su potencia en el cardcter ambivalente de la sujecion biopolitica.

La ambivalencia de la sujecion —como control biopolitico—
es el campo abierto de la accion politica, segin Virno: “El intelecto
publico es el tronco unitario del cual pueden brotar tanto formas de
proteccién horrendas, como formas de proteccion capaces de pro-
curar un bienestar real —en la medida en que, como se dijo, nos
salvaguardan de las primeras” (2003b, p. 40). El intelecto general, el
conocimiento, se debe convertir en una efectiva esfera publica, esto
es, “un espacio politico en el cual los muchos puedan ocuparse de
los asuntos comunes” (p. 40).

Los conceptos de esfera puiblica y accion politica son centrales para
comprender la dimension politica del conocimiento vivo (y, gracias a



este, de la Universidad). Lo que este autor entiende por esfera puiblica
hace eco critico de otras teorias politicas (Arendt, 1993, por ejemplo),
pero parte del hecho de que la composicion de la subjetividad colec-
tiva no es la que sirve de base a la teoria politica liberal de los siglos
XIX y Xx; esto es: ni esfera publica ni accién politica pueden compren-
derse como formas politicas de un “pueblo” (unitario, articulado),
sino de una “multitud”. Esta es la subjetividad colectiva que se arti-
cula en medio de un orden politico, cuya estructura no tiene como
fundamento la centralidad del Estado y sus elementos constitutivos,
como la idea de pueblo, de orden, de soberania, de contrato social.
Mas bien tiene una estructura de imperio, en el sentido descrito por
Negri y Hardt (2005).%

({Como es la esfera publica de una multitud? ;Cudles son sus
acciones politicas? Ambas se definen como formas no estatales “leja-
na[s] de los mitos y los ritos de la soberania” (Virno, 2003a, p. 40).
Hardt y Negri muestran que, desde la tesis del imperio, la accion
politica de la subjetividad colectiva no funciona con formas repre-
sentativas —por ejemplo, se pondrian en cuestion, en este marco de
comprension, las manifestaciones, marchas, etc., contra el Estado—.

Las acciones politicas son formas de resistencia que operan
con la misma dindmica y se mueven al mismo ritmo del imperio,
esto es, horizontalmente y sin centros de mando. “En la actualidad,
los mismos movimientos y tendencias constituyen tanto el ascenso
como la decadencia del imperio” (Hardt y Negri, 2005, p. 395). Las
acciones politicas son “parasitas” de las formas del poder y su efec-
tividad reside en hacer resistencia a estas formas de poder usando
sus mismas estructuras: “en el imperio continuamente emergen las
resistencias a la autoridad. [Pero] la decadencia y caida del imperio
no se definen como un movimiento diacrdnico, sino como una rea-
lidad sincronica” (p. 406).

8. Seguin estos autores, las formas politicas en imperio exponen una profunda transformacion
en términos de delimitaciones, toda vez que se desplaza la identificacién de un pais, entidad
o sujeto que “tenga” el poder. Ademas, los Estados-nacion en el imperio adoptan un estatuto
nominal y pierden toda soberania operativa (basta mencionar que los gobiernos debe adoptar
politicas de Estado determinadas por las dinamicas globales del mercado), con lo cual se
pone en marcha una sujecién biopolitica (la produccién de capital no es disciplinar sino que
atrapa todas las dimensiones humanas); todo esto como consecuencia de la desaparicion de
los bordes que separaban las disposiciones politicas y los modelos econdmicos.
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Esta idea de una forma sincrénica de accion politica la encontra-
mos también en el andlisis de Virno, quien en este sentido afirma: “es
preciso elaborar un modelo de accidon que precisamente permita a la
accién nutrirse de lo que actualmente determina su bloqueo. El propio
interdicto debe transformarse en su salvoconducto” (2003b, p. 89).

La Universidad, uno de los lugares por antonomasia de habita-
cion del intelecto general, enfrenta, pues, este reto. No es una institu-
cidén politica, sino de conocimiento. Pero el conocimiento, con base en
lo que explican Roggero y Virno, entrafia, ahora mas que nunca, un
posicionamiento, una apuesta o un horizonte politico. La condicién
ambivalente del intelecto general, incluso visto desde su cara institu-
cionalizada en la Universidad, abre el horizonte de la accion politica.

Para el conocimiento, como bien comun, la accion politica se
cifra en las pricticas del saber que persiguen la liberacion del sistema
productivo y la reivindicacion del conocimiento vivo. La accion poli-
tica en el conocimiento, en la Universidad, reclama un despliegue de
la “multitud” de los cognitarios que, alejados de las formas produc-
tivas, sean capaces de reivindicar el estudio por el estudio mismo; y
que, al tiempo, se pueda beneficiar de los encuadres institucionales
para el cultivo del saber —si se quiere, haciendo eco del comporta-
miento parasitario que describen Hardt y Negri—. Alli reside la accién
politica de resistencia que la Universidad debe ejercer con respecto
a la sujecién de la productividad, es decir, en las practicas del saber
que reivindican el conocimiento como bien comun. Esta resistencia,
insisto, encuentra mayor estabilidad en la institucién universitaria
como arconte, garante y vehiculo epistemoldgico de esas practicas
del saber como bien comuin, como institucion de lo comuin.

Bien podemos pensar que la Universidad esta desgastada: los
embates, los cercos, las cooptaciones han estado presentes desde su
génesis. El cerco a la autonomia universitaria que se cierne actual-
mente, el de convertirse en dispositivo de la estructura productiva,
tiene caracteristicas biopoliticas que retan atin mas la subversion de
ese estado de cosas. Tendriamos que apelar a la potencia del cono-
cimiento, y a la idea de la Universidad como arconte de ese conoci-
miento, para renovar la fe en ella: la autonomia del conocimiento es
una pulsion autopoiética que impulsa la idea teleoldgica de autonomia
universitaria (esta es horizonte abierto). Abordar ese horizonte supone
una accion politica de defensa del conocimiento como bien comun.



LA ACCION POLI'TICA ESLA
REAPROPIACION DE LA UNIVERSIDAD

Laidea que he desarrollado en este texto tiene, como base, una reno-
vacion por la fe en la Universidad. Su situacion actual nos impone
la tarea de pensar en ella como instituciéon de los comunes del cono-
cimiento, siempre que se revise la idea de autonomia universitaria
como un horizonte abierto y teleologico.

El fundamento tedrico de esta apuesta estd en las dos formas
de autonomia que se encuentran en la Universidad: la autonomia
del conocimiento y la autonomia institucional. Esta segunda forma
funge como institucion de lo comtn, por revestir la “autoridad para
autorizar” el conocimiento cientifico, dado que la Universidad tiene
la misién de orientar y administrar los controles epistemoldgicos
—siempre abiertos a la critica, sin duda—.

En este sentido, la Universidad ha de ser la instituciéon de los
bienes comunes del conocimiento; es decir, con apertura a campos
del conocimiento emergentes, pero sin abandonar la infraestructura
epistemologica que entrafia y que le dota de autoridad instituyente,
en el sentido de Agamben, esto es, la Universidad confiere validez
—para el efecto académico: validez epistemologica— a los actos
realizados por un agente y, con ello, crea una realidad reconocida
y estable. La institucion universitaria es un “contendor articulado”,
opera el gobierno de los bienes comunes del conocimiento y de su
autonomia. Ademas, y por tener este objeto en su entrafia, opera con
una idea de autonomia institucional que es horizonte abierto —no
realizacion en acto—.

Dicho contenedor articulado estd, empero, sujeto a reconfigu-
raciones constantes. En ello consiste la idea de autonomia universi-
taria como horizonte abierto. Lo que pase con esa apertura es el reto
de la Universidad, a saber: la accion politica contra la naturalizacion
de la cooptacion productiva, la defensa del espacio de pensamiento
que supone la institucion universitaria para la sociedad, tanto en tér-
minos investigativos (cuestionar la hegemonia de los estandares de
evaluacion cientifica) como formativos (recuperar la funcion delibera-
tiva en los procesos educativos). La accion politica en el conocimiento
es la defensa de su autonomia es la reapropiacion de la institucion
universitaria.
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Una aproximacion
a la investigacion en
la Universidad

Guillermo Bustamante Zamudio

Lo que se le exige a una hipétesis de trabajo es
una gran capacidad discriminatoria.

JEAN-FRANGCOIS LYOTARD

Y neltitulo se habla de aproximacién, pues la perspectiva puesta

r en juego proviene de cuatro investigaciones grupales cuyos
6—4 corpora son —o parecen— restringidos: la primera (2014)
analizo6 24 tesis de estudiantes de un programa de licenciatura; la
segunda (2015) analizd diez propuestas de investigacion de maestros
en ejercicio para optar a incentivos en investigacion otorgados por el
Instituto para la Investigacion Educativa y el Desarrollo Pedagdgico,
de Bogotd; la tercera (2016) analizo las clases que, durante un semes-
tre, se dictaron en seminarios de maestria sobre investigacion educa-
tiva; y la cuarta (2017) analizo tres tesis (de pregrado, especializacion
y maestria) sobre el arte en la escuela. Con todo, pensamos que, para
ciertos objetos de investigacion, los casos particulares tienen valor
paradigmatico “del que se pueden extraer consecuencias que valen
para lo general, para el género” (Miller 1985/2010, p. 356).
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Aquinos serviremos de los conceptos utilizados en esas inves-
tigaciones y de los que intentamos desarrollar, con el fin de sugerir
una formalizacion y una caracterizacion de modalidades de investi-
gacion en el ambito educativo.

CAMPO DE PRODUCCION Y ESFERA DE LA PRAXIS

De entrada, la palabra investigacion merece una ubicacidn, pues se le
llama asi practicamente a cualquier procedimiento. Con el mismo
nombre denominamos a lo que hace el Trinity College (que ha pro-
ducido 35 premios Nobel) y a lo que hacemos los profesores en la
universidad publica en Colombia para ganar puntos en el escalafén
(con toda la gama de calidad posible). O sea que vale preguntarse si
la extranamente denominada investigacion educativa le tributa a una
esfera de la praxis humana (Bajtin, 2012), es decir, a una esfera “de
objetos y sentidos” (p. 270), 0 a un campo, es decir, a un sistema con-
formado por la oposicion y el agregado de sus agentes, los cuales estan
determinados por su lugar —no por sus propiedades “intrinsecas”—,
el cual define su participacion en los temas y problemas del campo
cultural (Bourdieu, 1975).

Pues bien, las esferas de la praxis suelen recontextualizar (Ber-
nstein, 1990) los productos de los campos, es decir, los transforman
en funcién de contextos especificos. Es el caso de la educacion, que
no produce el conocimiento que pone en juego (razén por la cual es
una inexactitud hablar del “campo educativo”). Las matematicas, la
historia, la biologia, la filosofia, la fisica, etc. no se inventaron en la
escuela; ella constituye una esfera de la praxis que dice poner en con-
texto algunos saberes generados en sendos campos de produccion
simbdlica (Bernstein, 1990). Eso dice la escuela, pero hace muchas
cosas (por ejemplo, recontextualiza productos de otros campos) que
perfectamente pueden ir en sentidos distintos. Si en su seno se pro-
duce alguin conocimiento (;por la institucién educativa o por trabajar
en el campo?), este no se conquista en el mismo momento en que se
ensefa. Y obviamente que algo aprende el maestro como producto de
su trabajo (mafias, entre otras), pero esto, que es concomitante con las
practicas humanas (estamos forzados a tener alguna representacion
de lo que hacemos), no cuenta entre los saberes “a ensefiar”. También
el alumno aprende otras cosas a partir de los vinculos dados en la ins-
titucion educativa (en relacion con el matoneo, pongamos por caso),



pero tampoco esos saberes cuentan entre aquellos cuya escogencia
historica otorga la dignidad de ser ensenables.

La escuela recontextualiza en atencion, por ejemplo, a los nive-
les educativos: no es lo mismo ensenar ciencias en el bachillerato, la
profesionalizacion o el posgrado. Estas preocupaciones son propias
de la recontextualizacion, no del campo de la ciencia al que se alude.

Decir que la escuela es una esfera de la praxis no es ni bueno
ni malo: la explicacion intenta prescindir de juicio moral (no asi las
personas). La diferencia entre produccion simbdlica y recontextualiza-
cién no sefala calidades distintas, sino cualidades; no sefiala grados,
sino especificidades; no se establece de cara a la misma legitimidad.
Esta caracterizacion de la especificidad de la escuela nos permite
hacer diferencias que, en este trabajo, son necesarias.

Para diferenciar entre produccion simbdlica y recontextualiza-
cién, veamos dos casos: el tempo y los conceptos.

EL TEMPO

Mientras la recontextualizacion tiene un ritmo marcado por la prag-
matica social (el afio lectivo, el semestre, la politica educativa, el
paro...), el campo de produccion simbolica tiene un tempo marcado
por las posibilidades internas de la teoria. En ese sentido, dice Jean-
Frangois Lyotard: “las reglas de juego de la ciencia son inmanentes
a ese juego” (1979/1993, p. 60). Asi, habra una vacuna contra el coro-
navirus si la ldgica de la disciplina lo permite y en el tiempo que
requiera, no en funcion de la prisa actual dado que ha sido declarada
una pandemia.

De esta forma, los grupos de investigacién aceptados por el
Ministerio de Ciencias en gran medida estan supeditados a (y son
portadores de) criterios politicos: gestion de recursos econdmicos, ads-
cripcion institucional, administracion de turno, privilegio guberna-
mental —mundial, nacional o regional— por ciertos temas, etc. Ayer,
la institucion que otorgaba el “reconocimiento” a los grupos era un
departamento administrativo (Colciencias), hoy es un ministerio...
pero otro gobierno puede reversar esa decision.

Ahora bien, que el asunto funcione a través de una esfera de
la praxis no le impide tributar a la produccion simbdlica, pero tam-
poco lo garantiza... podria ir en cualquier sentido. Véase el caso de
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las Orientaciones para el drea de Ciencias Sociales (2014), emitidas por
la Secretaria de Educacién del Distrito Capital, donde las “ciencias
sociales” desaparecen a favor del “buen vivir” y muy poco queda del
rigor propio de la Historia, la Geografia, la Sociologia, la Antropolo-
gla. Seguramente en las instituciones responsables de la educacion
se verifica un “mal vivir” y se echa de menos una funcién atribuida
ala escuela; entonces, se convierte en “contenido” algo que no puede
producirse mas que como efecto.

Con todo, la esfera de la praxis acttia sobre el conjunto de la
teoria, no sobre sus partes, ni sobre sus posibilidades internas; o sea,
no es que ahora las ciencias sociales apunten al “buen vivir”, sino que
ellas han sido obliteradas en ese documento de politica educativa.

Mas alld de que a los investigadores se los incentive, profesio-
nalizando la funcién, estimulando econémicamente a grupos o a cen-
tros de investigacion, introduciendo la investigacion como politica de
Estado, etc., no se puede acelerar la teoria; tampoco si el estimulo es
negativo, como en el estereotipo filmico de un sabio amenazado para
que produzca un hallazgo cientifico. La disciplina se transforma en
funcion de sus medios internos (“es interno todo cuanto hace variar
el sistema en un grado cualquiera” [Saussure, 1987, p. 40]). Claro que
las esferas de la praxis, por asuntos politicos, pueden privilegiar o
condenar ciertas vetas de investigacion, pero —insisto— es algo que
no puede operar sobre las partes de la disciplina. De esta suerte, se
puede hacer una diferencia que estd presente en Bourdieu (2003,
p- 87), pero que el autor no sostiene recurrentemente. Se trata de la
diferencia entre tension y presion. La tension es una fuerza interna,
determinada por el campo de produccion mismo; la presion es una
fuerza externa, ejercida desde otros lugares sociales con los que el
campo de produccion se relaciona. Cada una determina un tempo
diferente. Y como las mismas instituciones o personas pueden ejer-
cer ambas fuerzas, se hace complejo a veces establecer la diferencia
que, no obstante, es fundamental.

LOS CONCEPTOS

En el campo, los conceptos crean una red solidaria; se requieren
mutuamente, forman un sistema. Gracias a esta propiedad, muchas
veces se producen categorias que luego pueden perder su corre-
lato; el éter, por ejemplo, se concibié como el medio por el que se



propagaba la luz, toda vez que se la consideraba una onda; es decir
que se necesito en la fisica para mantener la oposicion onda/particula.
Pero después, bajo la concepcion corpuscular de la luz, este concepto
se volvid innecesario. Y lo contrario: si en este momento retiramos el
concepto de foton, la fisica cudntica se viene abajo.

Las teorias crean conceptos —estos no “sefialan” hacia cosas
de la realidad—, en funcién de las redes conceptuales. Por eso, es
distinta una lista (pensemos en el numero de “competencias” que
se traen a cuento en la educacion) a lo que resulta de aplicar unos
criterios (la lingiiistica, por ejemplo, solo maneja una competencia).
A proposito de la redefinicion del estatuto de Plutén en el sistema
solar, un articulo de una revista (Sermana, 2006, pp. 106-107) afirmd
que, en adelante, en los colegios, no se repetira la retahila de nueve
planetas que comenzaba con Mercurio y terminaba con el sonoro y
concluyente Plutén”. Es claro que se piensa en un ambito donde no
predominan los criterios de clasificacion, sino las retahilas.

A diferencia del campo, en la esfera de la praxis se pueden
superponer nociones excluyentes entre si. Veamos dos ejemplos rela-
cionados con la investigacion en la Universidad: la expresion investi-
gacion accion participativa y la supuesta oposicion entre investigaciones
cualitativa y cuantitativa.

Primer ejemplo: para decir investigacion-accion participativa pri-
mero hay que concebir que la investigacion es aristocratica, que no
se unta de pueblo, que se pretende situada mas alla del bien y del
mal, que produce per se efectos perversos. A esta idea, amafnada a
todas luces, poco dotada historica y epistémicamente, se opondria
la “buena” investigacion que, entonces, debe afiadir aquello que, se
supone, le falta a la otra: “accion” y “participacion”. Tenemos una
escena dramatica, de buenos y malos, que mas bien tramita asuntos
politicos, diferenciables —no independientes— de los asuntos del
campo de produccion simbolica. Es indiscutible que ciertas esferas
de la praxis hacen uso politico (en toda la gama posible) de los resul-
tados de algunas disciplinas, pero no vamos a botar a la lingiiistica
junto con el Instituto Lingtiistico de Verano, a causa del uso que este
ha llevado a cabo con el trabajo de aquella. De hecho, las disciplinas
acttan (la expresion investigacién-accion seria redundante), pero con
arreglo a la especificidad de su objeto: no se hacen encuestas para
establecer el sistema fonoldgico de una lengua y poder formularle una
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escritura, pues “hasta los que hacen de él un uso cotidiano lo ignoran
profundamente” (Saussure, 1987, p. 96). En ese caso, la accion de la
lingiiistica no puede ser la de encuestar a los hablantes ni “tenerlos
en cuenta”. jPero si que es necesario preguntarles a las comunida-
des si quieren que su lengua se escriba y, sobre todo, al precio de la
evangelizacion! Son cosas distintas. No puede haber una lingiiis-
tica-accion-participativa, pero toda accion politica, por definicion,
es accion-participativa. Y cuando en dialectologia se encuesta a los
hablantes, no es como depositarios de un saber por sistematizar, sino
como portadores de unos elementos estructurales de los cuales no
tienen por qué tener conciencia. Entonces, la investigacion-accion par-
ticipativa luce inscrita en una esfera de la praxis que, en respuesta a
ciertos usos censurables de las ciencias, monta una respuesta y usa,
a su vez, ciertas disciplinas; por lo tanto, el estatuto de lo producido
en su nombre habra de establecerse caso por caso.

Veamos el otro ejemplo. Cuando a la investigacion se le agrega
el adjetivo cualitativa se pretende sustituir a —o ir mas allad de— la
perspectiva que se objeta: la cuantitativa. Se trata del viejo truco
de inventar un enemigo para justificar la propia existencia. Creer
que hay “investigacion cuantitativa” es etiquetar todo un trabajo
a partir de una decision parcial, toda vez que medir no es algo
que se decida a escala de la cantidad: toda decisién de medir es
—digamos— “cualitativa”.

La oposicion cuantitativo/cualitativo monta una escena drama-
tica de buenos (aquellos que tienen en cuenta la dimensién humanay
social no mensurable) y malos (aquellos que reducen al hombre a ser
un namero) “[...] el hombre es lo que escapa al nimero. Todo lo que
se mide es inhumano, todo lo que la medida invade es algo que le ha
sido arrancado al hombre” (Levi-Strauss, 1961/1979, p. 9). En realidad,
tales estilos no existen. Y no se discute que haya acciones politicas
que usan el nimero para oprimir; o ciertas investigaciones en edu-
cacion que, con el uso del numero, “imitan los signos externos de la
cientificidad”, como dice Bourdieu (2003, p. 61). Y aunque parezca
necio oponer, al uso del nimero para oprimir, la falsa dicotomia cua-
litativo/cuantitativo, se trata de un ejercicio que tiene sus beneficios.
Pero cuando a lo politico se le responde en el plano politico y, para
ello, nos servimos del saber, posiblemente tengamos una politica
mas seria, con propuestas mas enriquecidas. Pero, si pretendemos



responder a lo politico en el &mbito del saber, ni hacemos buena poli-
tica ni construimos saber, asi quedemos satisfechos.

La recontextualizacion se mueve en un vasto abanico en rela-
cién con el saber: va desde la mayor consideracion por la gramatica
de la disciplina para ponerla en otro contexto (educativo, divulgativo,
aplicativo), hasta la indiferencia casi total hacia esa gramatica, pero,
eso si, en su nombre (siempre y cuando este tenga prestigio). Asi,
mientras en la escuela la historia se puede hacer ver —seguin senala
Estanislao Zuleta (2001)— como un listado de detalles, anécdotas, pre-
sidentes y proceres, en la disciplina correspondiente, en cambio, es un
conjunto muy complejo de relaciones, no de pormenores sin contexto,
ni de leyendas pintorescas, ni de personas especiales; es decir, es algo
inteligible si se hace un largo trabajo en el marco de la gramatica de
la disciplina. Esto no quiere decir que, en algiin momento, el maestro
no pueda recurrir a imagenes o a historietas, pues lo importante es
el rumbo que trazan sus acciones: la sensibilidad o la inteligibilidad,
verificable solo a posteriori.

Es posible diferenciar entre la investigacion y su recontextuali-
zacion en una esfera de la praxis como la educacion. La palabra inves-
tigacion no siempre ha servido de sustento a los discursos educativos:
antes, los profesores universitarios tenian que seguir a una autoridad;
mas adelante, su compromiso era saber; actualmente, su labor incluye
la investigacion, de acuerdo con la Ley 30. Y esta investigacion, por
virtud de los procesos de acreditacion, se clasifica en “investigacion
formativa” e “investigacion en sentido estricto” (Restrepo, 2003, p. 1).
Dejemos de lado la consecuencia de que la formativa no seria —por
oposicion a la otra— una investigacion... quedémonos solamente
con que es una clasificacion jcon arreglo a los niveles educativos!:
“mas ligada la primera al pregrado y a la especializacion, y la otra
mas propia de la maestria y el doctorado y de la materializacion de
la mision investigativa de la universidad” (2003, p. 1). Por supuesto
que después vendria una norma a alterar esto, por otra via igual de
disparatada: el Decreto 916 del 2001 habla de maestrias de profundi-
zacion y de investigacion: “Las maestrias tienen como objetivo ofre-
cer programas académicos de formacién avanzada, en procesos de
investigacion o de profundizacion del conocimiento [...]” (articulo
12). Asi, las actuales “maestrias de profundizacién” tienen —hasta
cierto punto— el sentido que antes se asignaba a la especializacién.
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O sea que en el ambito universitario actual tenemos la inves-
tigacion jpor normal, algo ajeno al campo de produccion; no es de
extrafiar, entonces, la injerencia de cuestiones ajenas al saber a lo
largo de toda su tramitacion.

LA PROPUESTA

Intentaré describir las maneras (que solo serian cuatro) como se
recontextualiza la investigacion. Esto ya es una afrenta para el flori-
legio de “métodos” que se “ofrecen” en el ambito educativo, donde
la oferta es concomitante con la supuesta libertad del comprador en
un supermercado. Pero, en realidad, ;hay formas de investigar que
dependan de los buenos propdsitos y no de la especificidad del objeto
de conocimiento? (mas alla de que haya infinidad de investigaciones,
de temas, de instrumentos, etc.). El intento de actuar sobre los obje-
tos sin contar con sus propiedades ;no se llamaria, mas bien, magia?

En dmbitos universitarios 1) se “eligen” las investigaciones por
temas (por eso se habla de “investigacion educativa”); 2) no se atiende
mucho a los conceptos que, o se consiguen en el camino (“catego-
rias emergentes”), o ni siquiera se consideran necesarios (incluso se
llegan a ver como un obstaculo; la idea es no dejarse atar por ellos...
lo que no se dice —lo que no se sabe— es que, a cambio, quedamos
atados al sentido comun, es decir a las nociones mas elementales);
3) se dictan cursos sobre “metodologias” que estarian por encima
de las teorias; y 4) se pide —contra todo testimonio historico— que
los trabajos formulen anticipadamente qué tipo de investigacion
realizaran, escogiendo de entre una oferta cuyo ambito de con-
sumo es principalmente educativo. ;Habran leido Newton o Lévi-
Strauss el equivalente a un Briones o a un Cerda para poder hacer
su investigacion?

En estas recontextualizaciones escolares de la investigacion
convergen la divulgaciéon de los hallazgos de la ciencia (que ya es
recontextualizacion), y la consideracion de la investigacion como
requisito para ofrecer programas de formacion, para obtener el grado,
para sostener el estatus de profesor, para acreditar programas o ins-
tituciones, para destinar unos recursos de ley, para subir el salario,
etc. Y ambas cosas pueden sufrir los efectos de la segunda ley de la



termodindmica: “buscarle el quiebre” a lanorma, no beber de la cien-
cia, pues se puede hacerlo también de otras recontextualizaciones (las
cuales pueden haber abrevado de otras recontextualizaciones...), etc.

Asumo una posicion para describir este panorama. La posicion
es algo que no produce la “metodologia”, pues la da por hecha y, sin
embargo, no estd dada (;acaso estan los estudiantes, de entrada, en
posicion de investigar?) y resulta imprescindible y compleja. Muchos
de los estados del arte muestran esta falacia: los hacen personas
supuestamente situadas por encima de lo que describen; hablan de
todas las posiciones... y no asumen ninguna; en otras palabras, difi-
cilmente pueden entender algo (como el periodista: informa, pero no
sabe). Ahora bien, jse puede estar por encima?, ;en un nivel meta-dis-
cursivo? Desde cierta teoria del lenguaje la respuesta es negativa:
“No hay metalenguaje y no se habla desde el exterior de la cosa o
sobre ella, dominandola, sino que lo que se dice forma parte de ésta”
(Miller, 1985/2010, p. 136). No en vano, segun Ludwig Wittgenstein,
mantener consistente la idea de juegos del lenguaje pasa por recha-
zar la viabilidad de “el juego de los juegos del lenguaje”. La idea de
un nivel meta- genera una paradoja: quien hace el mapa de todas las
posturas supuestamente tiene las claridades que les faltan a las otras
y, sin embargo, la “totalidad” que él encarna puede ser tomada, por
cualquiera que también pretenda hacer el mapa, como uno mas de
los elementos que se van a integrar, subordinar (pero también puede
ser ignorado). Y, con frecuencia, termina proponiendo un eclecticismo
e incluso un autoritarismo.

Si bien la idea de que hay un amplio abanico de formas de
investigar es aparente, obtiene su retribucién, pues al denunciar
como dominacion cualquier intento de introducir un criterio que
ponga limite, se legitima un lugar para decir cualquier cosa. Toda
estructura (cfr. la del lenguaje o la de los juegos) esta constituida por
un numero finito, tanto de elementos como de operaciones; y es eso
lo que hace posible un nimero infinito de frutos. ;No opera asi la
investigacion? Con ese horizonte, reconozco en la escuela un pufiado
de formas posibles de recontextualizar la investigacion, pero no es
una clasificacion:
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* por autores (aunque los use para ejemplificar). Curiosamente,
en la Universidad se suele hablar en términos de aquellos
dedicados a un autor (“los habermasianos”), jno a una teoria!
Y no estamos objetando el papel que ciertos autores cumplen
en las disciplinas, sino de que el campo es una modalidad de
enunciacion delante de otros que hacen linaje;

* tampoco por temas. Las disciplinas no investigan temas, sino
que acotan sus objetos y desagregan de los fendmenos aque-
llo que les interesa. La sociologia, la historia, la psicologia...
recortan del fendmeno educativo lo que sus conceptos les
permiten y construyen un corpus; por eso, también pueden
hacerlo en otros &mbitos como la familia, el deporte, etc. jNin-
guna disciplina tiene por objeto propio la educacion!;

e tampoco por metodologias, pues estas les son concomitantes
al estatuto de los objetos de investigacion (a la causa formal y
a la causa material aristotélicas);

e tampoco por “repertorios”. Por un lado, los “repertorios empi-
ricos” (Bourdieu, 2003, p. 46) solo tratan de dar apariencia de
objetividad, por eso Bourdieu habla de una “hipocresia de la
literatura formal” (p. 49), de estrategias “cinicas, orientadas
hacia la gloria del investigador” (p. 51), de que “el investiga-
dor borra tras de si las huellas de su trabajo” (p. 54). Por otro
lado, los “repertorios contingentes” (pp. 46, 47) son inconfesa-
bles (en ellos todos somos “buenos”) y se traen a cuento para
denostar de lo que hacen los otros.

Cada una de estas variables —autor, tema, metodologia, reper-
torio— puede verse desde la comprension de varias recontextualiza-
ciones (aunque puede ser que domine mads en una que en otra). Mds
valdria pensarlo como familias de maneras de entender la investiga-
cidén en contexto universitario... no sin su retribucién. De esta forma,
puede haber criterios comunes acerca de disciplinas que, sin embargo,
distan en sus objetos de btisqueda, en sus problemas, en sus méto-
dos de trabajo. Por eso, la lectura que hago es simple, pero espero



que revista importancia. Como en toda clasificacion, los criterios de
discriminacion son decisivos. Después de aplicados, con ayuda de
otros niveles de analisis se podria diferenciar autores, metodologias,
disciplinas... que, segun la presente descripcion, comparten un aire
de familia. Es distinto preguntar por qué estan juntos los autores x y
z, a preguntar con qué criterios se los puede relacionar.

EL ANCLAJE

Segun Lyotard (1979/1993), no hay comunicacién sino agon. O sea que
si hay discusiones es porque no tenemos un anclaje trascendental para
nuestros enunciados; paraddjicamente, ese anclaje existe... pero para
los no-hablantes, para los que no tienen que hacer enunciados: los
animales. En el habla cotidiana, es dificil discriminar entre la forma
de los enunciados y el sentido; esos dos niveles parecen simultaneos,
incluso el sentido suele ensefiorearse sobre la forma. Pero el sentido
no se transmite; lo tinico que se puede transmitir es el enunciado, es
decir, una materialidad fisica o grafica; ahora bien, a posteriori es posi-
ble atribuirle a esa forma un sentido. El sentido no le esta adosado;
por eso pugnamos por €l. Podemos decir, entonces, que el sentido es
un ejercicio de elucubracion, a partir del juego formal del lenguaje.
Segun la lingiiistica, las lenguas estan constituidas por sistemas de
oposicion y contraste de formas que gozan de una doble articulacion
(caracteristica ausente en los cddigos de senales de los animales). El
sentido, pues, es un sistema de elucubraciones hechas delante de
otros hablantes... pues no consiste en una decision individual arbi-
traria (aunque las hay), sino en una decision de cara a la convencion,
es decir, arbitraria, pero decantada.

En el campo también hay un agon por sus reglas del juego (o
sea que cuando hablamos de “comunidad académica”, no tenemos
en cuenta ni siquiera una de las propiedades de nuestras relaciones
cribadas por la palabra). Sin embargo, los campos son modos espe-
cializados de hacer enunciados: dada la tendencia a la formalizacion
en el campo de la ciencia (Bourdieu, 2003), sus enunciados tienden
al algoritmo (con niveles diversos por disciplina), es decir, tienden a
eliminar el sentido. Ante la idea aristotélica de que las cosas deben
estar en su lugar natural y que se oponen a lo que quiera sacarlas de
ahi (Koyré, 2005), aparece el sentido: orden natural, violencia, volun-
tad. Pero no aparece el sentido cuando operamos con los algoritmos
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de la fisica: ;qué interpretar ahi? Nada. Lo que est4 en pugna en el
campo no es el sentido, sino la manera de hacer enunciados.

O sea que, si utilizamos las ciencias del lenguaje, nos toca sos-
tener que sentido no hay y que, por eso, estd en pugna. Y si, ademas,
utilizamos el concepto de campo, nos toca sostener que sus enuncia-
dos tienden a eliminar el sentido y que, en consecuencia, el sentido
estd en otra parte: en las esferas de la praxis.

De todas maneras, la ausencia de sentido no es obstaculo para
pretender la validez universal de nuestros enunciados: para mate-
rializar ese agon, establecemos criterios de validacion. El problema
es que tales criterios facilmente se nos vuelven exégesis, fidelidad,
terquedad, dogma. Todo sistema humano de comunicacion requiere
una manera de hacer verosimiles sus asertos. Pero esa manera no
es un enunciado —queda excluida de la posibilidad de serlo—, sino
aquello que hace posibles los enunciados para, ahora si, pugnar por
ellos. Podemos verificarlo si hacemos una comparacion con la comu-
nicacion animal: esta no tiene sistema de verificacion, de acuerdo con
Emile Benveniste (1971). Dada la danza de una abeja, no hay ocasién a
que otra “dude” de si la indicacion es cierta o verdadera, si la otra no
estara tomando el pelo, etc.; sencillamente las obreras obran en conse-
cuencia y, efectivamente, encuentran la fuente alimenticia. La relacion
natural con las cosas no necesita criterio de validacion, aunque esa
relacion “directa” esta ajustada al sistema perceptivo de la especie (es
“objetiva” para la especie). Como hablantes, como des-naturalizados,
ya no tenemos esa aproximacion acotada y, entonces, pugnamos por
el sentido, necesitamos criterios de validacion.

Por eso, hay sistemas sociales para decidirse entre los sentidos
posibles. Es la idea de cddigo en Bernstein: principios que regulan la
comunicacion social (Diaz, 2001). Entonces, estos sistemas de inter-
pretacion —que son sociolingiiisticos— también estdn en pugna
y, aunque dan opciones, también arrojan sus sombras (razon —al
menos una— para la pugna). Aunque en educacion hay quien habla
de “investigacion total”, todo este razonamiento nos lleva a concluir
que no hay mirada total, ni metadiscurso... pero que —como vere-
mos— no todo vale. El sentido se negocia en un mercado de valores
lingtiisticos (Bourdieu, 1984/2008).

Entonces, para asignar sentido a una investigacion, para diri-
mir entre varias interpretaciones posibles, para juzgar la presencia



o no de “imposturas intelectuales” (Sokal y Bricmont, 1999), ;no son
definitivos la constitucion de los comités editoriales de las revistas
cientificas, la indexacion de las publicaciones, el reconocimiento de
los grupos de investigacion, el prestigio de los “expertos”, los temas
de moda, los premios, las patentes, los concursos, los titulos, la hoja
de vida, etc.? ;Acaso podria ser mejor la investigacion de un junior
que la de un sénior? jAcaso puede ser deficiente una investigacion
cuyos resultados se exponen en una revista indexada? ;Puede una
revista importante publicar un galimatias gracias a estar enunciado
en la jerga de moda?

Si se supone un sistema neutral, justo, objetivo... de asignacién
de sentido, se invalidaria el asunto mismo de entrada: con un sistema
asi, la pugna no existiria, no tendria razén de ser. Ahora bien, eso
no impide que cada régimen de veridiccion crea que emite juicios
sobre la adeecuatio, que es capaz de establecer isomorfismo entre las
palabras y las cosas.

Sino hay sentido, entonces cualquier conquista en esa direccion
tiene algo de delirante. De hecho, segtin Freud, por un lado, con la
religion la humanidad “ha desarrollado formaciones delirantes inase-
quibles a la critica 16gica” (1990b, p. 270), pero asequibles a alguna
veridiccién; y, por otro lado, “Un delirio paranoico es una caricatura
de un sistema filosdfico” (1990a, p. 78). Ahora bien, aca delirio no
quiere decir mas que una cierta manera de tramitar nuestra dimen-
sion sintomatica, tanto a escala general (la religion) como individual
(el delirio psicdtico), con lo que el delirio guarda un grano de verdad.

Entonces, para sentir que no deliramos, todo enunciado se hace
desde un polo a tierra, desde un anclaje. La pugna por establecer
el sentido se basa en un anclaje reificado, al tiempo que trabaja en
pos de esa reificacion. Aun quien sostiene que el sentido no existe,
cree referirse a algo mas alla de la combinatoria de palabras; de lo
contrario, no tendria razon de ser tal declaracion (si no hay sentido,
(para qué ocuparse de decirlo?). Toda sociedad maneja diversos
regimenes de produccion y de interpretacion de enunciados. Desde
el hablante hasta la sociedad, hay un afan por conjurar el caos de la
significacion posible y por hacer que el delirio les sirva a otros, solo
cuando hablamos con otros es posible saber realmente lo que pen-
samos. Y, con el tiempo, entendemos que no habia correspondencia
entre la posicion de los astros y nuestro destino, sino que habia unos
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acuerdos sociales para interpretar de cierta manera, con ayuda de sis-
temas tan sofisticados como los que subyacen en un horéscopo. Tam-
bién se nos hace visible el delirio cuando miramos hacia otra cultura:
aqui y ahora luce inverosimil que la luna, no obstante ser hermana
gemela del sol, tenga menos brillo a causa del castigo que aquel le
infligié, a causa de una disputa por una mujer (Reichel-Dolmatoff,
1986, p. 50)... pero luce verosimil la idea del hijo de Dios crucificado.

Como dice Umberto Eco (1968/1975, pp. 79-80), la frase “Ulises
reconquisto el reino matando a todos los Procidas” connotaba “verdad
histérica” en la Grecia clasica, pero para nosotros connota “leyenda”.
Asi, la frase “Napoleén murid en Santa Elena el 5 de mayo de 18217
que hoy connota verdad histdrica, podrd connotar leyenda en una
civilizacion futura que encuentre —asi sea con documentos falsos—
que Napoledn murid en otro lugar y otro dia, o que nunca existio.

Un conjunto de relaciones entre practicas, discursos y sujetos
nos hace creer, como usuarios, que el lenguaje nombra las cosas.
Nombramos delante de otros que comparten, no necesariamente la
misma postura, pero si los mismos niveles de pugna: esta se visibi-
liza en un nivel donde parece que se estuviera jugando la verdad y
no dos elucubraciones. Asi, se pugna por quién merece el galardon
de la cientificidad al salir avante tras la aplicacion de las pruebas;
incluso se puede discutir que haya distintos tipos de prueba, segtin
la disciplina... pero no se discute que haya prueba.

Jiirgen Habermas (1981) pone en discusion la idea aristotélica
de que la ciencia esta excluida de interés, y asi obtiene una nueva cla-
sificacion. Pero actualmente no es de buen recibo la idea misma de
la clasificacion y ya escuchamos la idea de que el saber cientifico es
simplemente “una clase de discurso”, como cree Lyotard (1979/1993,
p- 14), y como resefia con reparo Bourdieu (2003, p. 55): “una ficcion
entre otras, capaz, sin embargo, de ejercer un ‘efecto de verdad’ pro-
ducido, como todos los demas efectos literarios, a partir de caracte-
risticas textuales”. Y como todos tenemos derecho a emitir discursos,
a hacer ficciones, entonces ahora todo vale, es decir, nada vale, pues
no tiene con qué ser confrontado, ni requiere esfuerzo para ser cons-
truido. El elogio a la participacion es un trabajo que engorda el cesto
de la basura.



Entonces, nos referiremos a los fundamentos de unas maneras
de hablar. Cada tipo de recontextualizacion, al suponer un anclaje,
asume una manera de entender la verdad, una perspectiva para
hablar, una manera de juzgar tanto el cambio conceptual como los
asuntos que van quedando en el camino. En cada caso, podemos
pensar qué tipo de sujeto se considera, qué implicaciones éticas se
producen y como se concibe la ensefianza de la investigacion.

PRIMERAS OPCIONES

Con ayuda de los criterios expuestos distinguiremos, inicialmente,
dos formas de recontextualizacién: realismo y relativismo, relacio-
nadas, respectivamente, con los valores Necesidad y Contingencia
de la légica modal.

Recontextualizacion realista

La expresion realista habla de una idea sobre la investigacion cuyo
anclaje pretende ser una realidad independiente de, y anterior a, la
investigacion (Zuleta, 1987).

La seccion “Vida moderna” de la revista Semana resefia —recon-
textualiza— investigaciones recientes. Ejemplos: “Nuevos estudios
cientificos muestran que cuando el cerebro tiene muchos datos no
puede tomar buenas decisiones”: “Un nuevo libro, basado en una
investigacion que durd 80 anos, revela las claves para llegar a viejos
y sin achaques”. En estos ejemplos, se pasa del contexto de la pes-
quisa al de la revista; para ello, se eliminan complejidades, se liman
asperezas del trabajo, se resume el recorrido, se omiten impases de
la investigacion, no se introducen conceptos “muy abstractos”, se
enfatiza en los efectos esperables para la vida de personas como los
lectores de la revista, se habla en un lenguaje asequible, se adorna
con imagenes e infogramas, etc. Un texto periodistico que, en dos
paginas, cuenta una pesquisa al publico en general, no a especialis-
tas (estos se enteran por otros medios). Todo el tiempo hay un anclaje
en el modo indicativo, en la “realidad”: segtin las citas, la primera
investigacion “muestra” algo y la segunda “revela”.

En la postura realista estan tanto las investigaciones llamadas
cualitativas como las cuantitativas. Esa diferencia —en apariencia
tan importante— no opera cuando se trata de sostener el estatuto de
una realidad externa a la reflexién: como cualidad o como cantidad.
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Son del mismo tono “El BM impone las evaluaciones masivas” y “La
competencia inferencial subié un 2 %”".

Ahora bien, el acto mismo de hablar ;no es realista? Seria impo-
sible articular algo si suponemos que el acto de proferir no tiene
soporte. Ante esto, alguien podria preguntarse si es posible una
recontextualizacion distinta a la realista e, incluso, si la descripcion
de la investigacion que hace la disciplina correspondiente en el campo
de produccion no seria ella misma realista. Aca tenemos un problema,
pues dicha descripcion puede ya ser una recontextualizacion. Dis-
tinto es pensar la légica de la ciencia, que podemos formalizar con
la expresion {si fueran A y By c..., » seria z}. Si la investigacion de
la ciencia se puede enunciar asi, entonces es claro que no afirma de
entrada z, sino que se lo hace depender de A y de By de c... jademas
del indicativo, también estdn el subjuntivo y el condicional!

Estos presupuestos —si + subjuntivo + condicional— dan al
interlocutor la opcion de decir no hay a (o no hay B, ono hay c... ono
hay ni A ni B... etc.), luego no estoy obligado a aceptar la conclusién
z, jasi haya z! En otras palabras, la investigacion diria algo como: “si
esta perspectiva explicitable funciona, aquello luciria asi”. Un ejem-
plo, tomado de la cosmologia de particulas: “dados los conceptos de
radiaciéon de fondo y de la relacién espacio-tiempo, si el universo
contiene mas de 6 protones por metro ctbico (la llamada masa cri-
tica), estd condenado a desaparecer”. En un enunciado asi veo algo
proximo a lo que seria la especificidad de la investigacion cientifica:
esto, delimitado de esta manera, visto desde estos conceptos, con
ayuda de estas extensiones de la teoria llamadas instrumentos, luce
asi. Por eso, el fisico atomico Otto Robert Frisch (1973) asevera que
“La teoria cudntica vaci6 de sentido frases como ‘esto es ast, y todo
lo que podemos decir es: ‘hemos observado esto
“es asi”, cada punto del algoritmo puede objetarse: ;cémo se llegd a
tener un “esto”?, ;en qué se basa esa delimitacion?, ;son consistentes
los conceptos en juego?, ;hay nexo entre la teoria y los instrumen-
tos? (en ese transito, ;se introdujo algo?), ;es forzoso concluir de esa
manera?, etc.

717

. Si no tenemos un

En asuntos de ciencia estamos forzados a aceptar lo que se
deriva como necesario de una argumentacion (a eso invitaba René
Descartes en las Meditaciones). Lo cual, sin embargo, a veces no per-
mite decidirse entre dos explicaciones, segtin nos ensefia Kuhn (2004)



a proposito de las teorias decimonoénicas sobre la electricidad. En
la ciencia no se trata de verificar lo “existente”. Quien cree estar en
contacto con la realidad, rdpidamente pasa a creer que esta en pose-
sion del deber-ser y se erige como autoridad moral que, si bien no
es propia de la investigacion, de la conversacion entre pares, si per-
mite clasificar a los demas entre los que tienen la razon —por estar
de acuerdo con uno, con esa posicion moral— y los que no la tienen
—por estar en desacuerdo con uno—. Si se tratara meramente de
ideas, esto seria inofensivo; pero, como afirma Zuleta (1994), armados
de tales posiciones, salimos a clasificar cosas y personas, a definir el
sentido de nuestras practicas y, cuando podemos, el sentido de las
de los demaés; de ahi al totalitarismo, solo hay un paso. A ese nivel
no habria diferencia ente catequizar y adoctrinar.

Es posible mirar desde la superioridad del realismo y juzgar que
el otro estd por debajo de lo posible para el hombre. Algo asi piensan
algunos acerca de la relacion con la vida. Para Hans-Georg Gadamer
(1977), por ejemplo, hay quienes se han formado —y quienes no— en
el ascenso histdrico del espiritu a lo general.

Es posible pensar que siempre habra realismo en todo acto
de asignacion de sentido. Pero el realismo al que nos referimos en
este apartado tiene que ver con el tono en el que se habla. Mas que
el enunciado, interesa la enunciacion, la postura. Es algo proximo a
lo que Jacques Lacan (1992) llama el discurso universitario: habla en
nombre del saber, pero su fundamento es una consigna (un mandato);
ademas, usa la fuerza vital del subordinado para producir un sujeto
que termina estando en posicion de desecho.

Ya habiamos senalado la paradoja de que los hablantes esta-
mos a espaldas de la realidad. Por eso hemos inventado todo ese
espacio al que llamamos cultura. Si el signo est4 en lugar de la cosa,
quiere decir que el referente del lenguaje es una construccion. No
quiere decir que no haya una realidad, sino que estamos a distancia.
(Donde, si no, nace la mistificacion? Por eso, segtin Bachelard (1984),
el pensamiento cientifico comienza “por una epojé, por una puesta
entre paréntesis de la realidad” (p. 31). |El objeto de la ciencia no esta
ofrecido por experiencia alguna! (Zuleta, 1987).

El realismo, entonces, produce sus mecanismos de veridiccién,
usa los mecanismos de verosimilizacion del lenguaje e impone una
autoridad. Por eso, Bachelard (1984) confirma que en una practica
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comprometida con una teoria las conductas realistas se instalan
porque el tedrico

[...] necesita ser comprendido por los simples experimentadores,
porque quiere hablar mas rapido, volviendo por consiguiente a los
origenes animistas del lenguaje, porque no teme el peligro de pensar
mediante simplificaciones, porque en la vida cotidiana es efectiva-

mente un realista. (p. 25)

Ante el cotidiano ver para creer del realismo, responde el escri-
tor Lawrence Durrell en El cuarteto de Alejandria: “ver es imaginar”
(1979, p. 150), pues “vemos” a través de las marcas del lenguaje; o, en
palabras de Bourdieu (2000, p. 42): “la observacion esta orientada por
la teoria”. Por otro lado, el realismo cree que la ciencia se basa en la
realidad y que el experimento es una prueba material. Pero no es tan
sencillo: 1) los instrumentos son teorias materializadas (Bachelard,
1934/1981) (jno materializan la realidad!); 2) el experimento no posibi-
lita un contacto con “la realidad”, sino con una realidad modificada
por la teoria; y 3) para entender lo que pasa en el experimento, es la
disciplina la que tiene que hablar (1934/1981). Alguien situado por
fuera de la teoria para establecer, gracias al experimento, si la teoria
es 0 no correcta, ;donde estaria situado?, ;en qué basaria su aserto?
Como dice Gloria Benedito (1975), no podemos saber si el modelo esta
hecho conforme a la realidad, pues justamente inventamos el modelo
para poder hablar sobre esa realidad.

Para el realismo, la apariencia es la consistencia, derivada de
su complicidad con el funcionamiento del lenguaje y con la reifica-
cién de los sistemas de interpretacion. La perspectiva realista habla
de como “son” las cosas (aseveraciones) y de como seran (prediccio-
nes); poco usa el condicional (hipodtesis), caracteristico del tono de la
ciencia, segun vimos. Un caso: en el campo de las matematicas, una
correlacion estadistica no equivale a causalidad; y, sin embargo, quie-
nes recontextualizan los estudios estadisticos se autorizan a decir: “el
tabaco es nocivo para la salud”, como si fuera una ley deterministica
(y no es cierto en todos los casos, pues muchas personas fumaron
toda la vida y para ellos no fue nocivo). La estadistica no puede hacer
una afirmacion como esa, pues lo que trata de hacer con la correla-
cién es solo negar una hipodtesis de no correlacion.



En el realismo, se entiende el cambio conceptual como una evo-
lucién, como una parte del avance hacia la realidad. Por eso promete
la conquista de toda la naturaleza. Como dijo Miquel Bassols (2010,
p- 49) durante una conferencia en Bogota: “Cuanto mas declara su
insuficiencia con respecto a lo que queda por saber, mas afirma en
realidad la sugerente figura de un saber absoluto en su horizonte”. Por
eso se puede creer (por lo tanto, fuera de la ciencia) en que la ciencia
solucionara en algiin momento todos los problemas que nos aquejan.
iQué optimismo!: 1) las dificultades con la naturaleza tienen que ver,
en gran medida, con niveles de energia inaccesibles para nosotros
(por ejemplo: no podemos reversar el crecimiento del Sol, que en el
futuro se dilatara mas alla de la érbita de Marte, abarcando el espacio
orbital de la Tierra); 2) las dificultades con el cuerpo tienen que ver
con el hecho de estar atravesado por las palabras y no podemos ubi-
carnos por fuera de ellas; 3) las dificultades con los otros tienen que
ver con que estamos hechos en gran medida de ese vinculo y, como
en el caso anterior, no podemos ubicarnos por fuera de €l (parte de
lo cual son los problemas causados por el uso de la ciencia misma).

De tal manera, lo que va quedando en el camino de la inves-
tigacion serian cosas “superadas” que no alcanzan la dignidad del
conocimiento; no es de extrafiar, entonces, que en esta manera de ver
la investigacion opere la “fecha de vencimiento”: en algunos ambitos
universitarios se exige cierto rango de fechas (“actuales”) para las
referencias de una investigacion; se juzga que —como el kumis—
una teoria se vuelve desueta en funcion directa al nimero de afios
que nos separen de su origen... no obstante creer el realismo en la
acumulacion del saber.

(Como forma en investigacion esta perspectiva? Monta una
escena con los siguientes elementos: un sujeto, una herramienta y un
objeto; estos, ya terminados e independientes entre si, serian previos
a su interaccion:

¢ Si el sujeto estd hecho, no hay necesidad de preguntarse por
su génesis; por ejemplo, si en ella intervienen el objeto y el
instrumento. Y, entonces, queda autorizado para investigar (y
hace los “estados del arte” que ya sefialamos);
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* si el objeto estd terminado, no hay que preguntarse por su
génesis; por ejemplo, si en ella intervienen el sujeto y el instru-
mento. Y, entonces, queda listo para dejarse investigar (como
si fuera una “cosa” de la realidad),

* vy siel instrumento ya estd probado, no hay necesidad de pre-
guntarse por su génesis; por ejemplo, si en ella intervienen el
sujeto y el objeto. Y, entonces, queda listo para usarse (en fun-
ciéon de su probada eficiencia).

Montada la escena, esta perspectiva ensefa la metodologia
correcta (hay quien habla del “método cientifico”), que seria el buen
uso del instrumento. Poseer la verdad, “ahorra dificultad”, pues ;para
qué perder tiempo dando lugar a que el otro haga todo el recorrido
si ya lo conocemos? (se cree que “formacion” es “comunicacion”). De
ahi que haya profesores de metodologia de la investigacion que no
necesariamente han hecho investigacion. ;Se ve claramente por qué
deciamos que el sujeto es el desecho, asi la intencidn sea “ayudarlo”?

Como para este tipo de recontextualizacion existe la causa,
entonces se diluye la responsabilidad: no seriamos responsables si
lo que hacemos esta causado por una serie de factores: sociales, (“[...]
en las tltimas décadas los problemas socioecondmicos e ideoldgicos
lo han hecho frecuentemente convulso y violento” [Diaz Camacho,
2012, p. 133]); quimicas (“La hormona cortisol es responsable del
estrés cronico, el cual es una de las formas mas conocidas de cémo
las hormonas afectan tu peso”); cerebrales (“Carecemos de la volun-
tad colectiva para abordar el cambio climatico debido a la forma en
que nuestros cerebros evolucionaron en los tltimos dos millones de
anos” ); genéticas (“Identifican tres genes vinculados a la delincuen-
cia”), etc. En ese sentido, el aserto de la inimputabilidad psiquiatrica
reza asi: “Todo lo que usted hizo no es predicable de usted, sino de
su enfermedad”. Todo esto es otra manera de decir que el sujeto es
el detritus de esta postura, mas alld de las intenciones que puede
enarbolar.

Por supuesto que hay asuntos que inciden sobre el sujeto, pero
Jhasta qué punto se lo puede considerar determinado? Si no hay un
limite —siguiendo con los ejemplos—, estamos autorizados a hacer
cualquier cosa: agredimos al otro y nos justificamos en razones



sociales; nos engordamos y nos justificamos en razones quimicas;
somos irresponsables con el medio ambiente y nos justificamos
en razones cerebrales; delinquimos y nos justificamos en razones
genéticas.

Finalmente, esta recontextualizacion, a mi juicio, no explica
cabalmente la investigacidn, ni nos la pone en clave vital. Con
todo, establece un horizonte que nos permite ejercer vigilancia
—como decia Bachelard— para que no todo valga frente al objeto.

RECONTEXTUALIZACION RELATIVISTA

Tiene como anclaje una entidad cultural a la cual se la puede llamar,
por ejemplo, paradigma, episteme, imaginarios, representaciones, disposi-
tivo. En el marco de esa entidad cultural ocurririan tanto los hechos,
como la investigacion misma; no concibe una exterioridad de la
investigacion en relacion con el objeto. Y como esa entidad es histo-
rica, variable, arbitraria —si se quiere—, sus fundamentos no pueden
asentarse de forma definitiva: un anclaje desaparece y se cambia por
otro, indefinidamente, de acuerdo con escansiones impredecibles.

Pero, asi, esta postura estd en un lugar insostenible: en virtud
de que proclama que cualquier posicion fenece en algin momento,
tendria que quedarse callada; y, en virtud de que asume la posicion
enunciativa, tendria que declarar que no todo es tan relativo. Se pre-
gunta Bourdieu (2000, p. 13) si el historicismo radical se destruye a
si mismo, por el hecho de destruir la idea de verdad. La frase todo es
relativo no puede ser cierta, dado su tono aseverativo. Es el mismo
asunto de la paradoja de Epiménides, el cretense, quien afirma que
los cretenses son mentirosos; entonces, ;dice verdad? Igualmente, si
la verdad se refiere al gran relato caido (Lyotard, 1979/1993), si “la
verdad nunca es lo mismo” (Foucault, 2010, p. 350), ;podemos seguir
hablando de “verdad”?

Al hablar, el relativismo hace tambalear todo; como dice Lyo-
tard (1979/1993, p. 10): han caido los metarrelatos, las cosmovisiones
en las que Occidente ha cifrado el sentido. O sea que, enterados de
que lo que en realidad habia era mecanismos de veridiccion y no
objetividad, ahora ya no hay como volver atras y quedamos al borde
del cinismo. Veamos el caso de Foucault frente a la locura: “;Cual es
entonces la historia que podemos hacer de esos diferentes aconte-
cimientos, esas diferentes practicas que, en apariencia, se ajustan a
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esa cosa supuesta que es la locura?” (2007, pp. 9-18). Segun la cita, la
locura es una “cosa supuesta, aparente” y lo que si hay son “practicas”.
Opone al historicismo la inexistencia de los universales, hasta llegar
a decir que jno existen la locura, la enfermedad, la delincuencia ni la
sexualidad! Al universal objetivista (realista) le opone un relativismo
a ultranza. Consecuentemente, sugiere no partir de categoria alguna
(¢tal vez sacarla del material mismo?). Pero esa salida es doblemente
problematica: por un lado, ;no quedaria atado a la configuracion his-
torica de la “percepcion” que tenga, cualquiera que esta sea? Y, por
otro lado, asi se niegue a operar desde alguna categoria, jno es claro
que Foucault tiene una postura muy fuerte frente a la discontinuidad
de los procesos histdricos, a la subjetivacion, al poder, al dispositivo?
Si esas no son categorias, ;qué podria aspirar a serlo? Puede que no
comparta ciertas categorias de otros ambitos, pero no quiere decir que
no las tenga. Como dice Lyotard “Lo que se le exige a una hipdtesis
de trabajo es una gran capacidad discriminatoria” (1979/1993, p. 21)
y la funcion de las categorias es, justamente, discriminar.

El ejemplo también ilustra que quien investiga puede, al mismo
tiempo, recontextualizar su trabajo... y ambas cosas no tienen por
qué coincidir, pues —como hemos dicho— se trata de acciones con
especificidades distintas, que obedecen a logicas distintas, indepen-
dientemente de que eso tenga lugar de un rengldén a otro del mismo
texto. Y no tiene por qué coincidir lo que alguien hace con lo que es
capaz de decir sobre lo que hace.

Objetar las categorias con las que otros han trabajado un pro-
blema no implica que las categorias estén excluidas de la operacion
de pensar. Asumir una nueva perspectiva es introducir nuevas cate-
gorias o una manera distinta de entenderlas y de usarlas. Tal vez
Estado no le sirva a Foucault, pero indefectiblemente aparecen otras
categorias, asi no se las nombre como tales (gubernamentalidad, por
ejemplo). Con un agravante: en el caso del nacimiento de la biopo-
litica, el autor objeta el tratamiento que la recontextualizacion mar-
xista ha hecho de la categoria Estado, pero jtoca su funcionamiento
en el campo de produccion respectivo? Las categorias que arroja por
la puerta delantera regresan por la trasera, sin muchos aspavientos:
sostiene que Estado no le sirve, pero luego dice que es “una realidad
especifica y discontinua” (2007, p. 20). Entonces, ;se trata de alguna(s)
de las siguientes opciones?:



® Primer caso. Se participa de la tensiéon del campo y enton-

ces se aboga por su rigurosidad, por la precision del espacio
que delimita, etc., incluso al precio de construir una faccion.
También puede ser el caso de no estar en el campo, pero de
ser precavido con su entorno teorico y practico; es el caso de
Paul Ricoeur (2009, p. 34) frente al psicoanalisis: puede tener
sus reservas, pero como quiere que exista el psicoanalisis, se
esfuerza por entender y denuncia las ligerezas de otros pensa-
dores al respecto.

Segundo caso. Estando en una disciplina, las objeciones a ella
llevan a crear otra. Por ejemplo, Dell Hymes (1972) objeto la cate-
goria competencia lingiiistica acufiada por Noam Chomsky; no
estaba de acuerdo en que hubiera un “hablante-oyente ideal”,
o una “comunidad lingtiistica homogénea”. Sin embargo, no
conmovid en nada el objeto de la lingiiistica ni sus catego-
rias, sino que delimito el objeto propio de una nueva teoria:
la etnografia del habla; y solo en ese entorno funciona su con-
cepto “alternativo”, la competencia comunicativa, tal y como
permite el nuevo conjunto de relaciones. Era esperable, pues
de por medio estaba la diferencia entre la lengua (un objeto
que no atafe a contexto alguno) y el habla (un objeto afectado
por el entorno).

Tercer caso. Teniendo un campo de trabajo, se objeta lo que
ciertas esferas de la praxis han proferido; a proposito, Bour-
dieu (2000, p. 61) se lamenta de investigadores que “tendrian
mejores cosas que hacer”, pero que estan metidos en un “tra-
bajo de critica, a menudo un poco desesperado, dado lo pode-
rosos que son los mecanismos sociales propensos a defender
el error”.

Cuarto caso. Desde afuera del campo se lo intenta objetar.
Frangois Regnault (2004) pone los ejemplos de Popper y de
Wittgenstein, cuyas supuestas refutaciones al psicoandlisis
—falsedades palmarias— solo revelan que no quieren que
este exista. Es también el caso, explica Zuleta (1985), de
Deleuze y Guattari: hacen flecha de toda madera, recurren a
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personajes intrascendentes, siempre y cuando se opongan a
Freud; o tergiversan a autores importantes, con el mismo fin.
Son enemigos intimos, aplican la demagogia teorica: tratan la
teoria como algo que hay que combatir, por suponer que su
autor es culpable.

Habra que ver si las recontextualizaciones relativistas insuflan
vida a algin campo de produccion, si crean uno, si se ensafian contra
otras recontextualizaciones o si pretenden objetar un campo desde
una esfera de la praxis.

Es ironico: el anti-psiquiatra David Cooper hablaba de la locura
sencillamente como una variable social (1985). No obstante, segtin se
supo después, de puertas para adentro en el manicomio fue bastante
tradicional (jbastante realista!). ;Qué es, entonces, lo que no podian
atajar los antipsiquiatras con su discurso convencionalista?

Claro que es conveniente develar la reificacion que ciertas pers-
pectivas atribuyen a sus objetos de investigacion, encontrar que se
trata de naturalizaciones (Foucault, 2007); pero de ahi no se puede
concluir que todo cae bajo ese axioma, jpues desapareceria el axioma
mismo!

En la recontextualizacion relativista aparentemente no se echa
mano del lenguaje denotativo, que habla de la realidad, sino que esta
misma se vuelve un efecto de los discursos; el saber, entonces, no
tiene a la realidad como su referente externo. El saber y la realidad
caen al lugar de un objeto mas del discurso (referentes internos). Pero,
cuando se afirma que semejante panorama es cierto, que no se trata
de una vana ilusion —;cédmo lo seria el resto del saber que la cultura
humana ha producido? — para ese ardid si tenemos el modo indi-
cativo. De manera que el enunciado de los relativistas es relativista,
pero su enunciacion, su postura, es realista; lo que quede antes es
relativo. Ellos inauguran el mundo. El orden argumentativo no obliga,
asi el razonamiento sea riguroso, pues se trata de un juego del len-
guaje y no se puede, de acuerdo con Lyotard (1979/1993, p. 6), “vio-
lentar la heterogeneidad de los juegos de lenguaje”, de manera que
{siayByc.., >z puede ser valido, pero también que {siayByc...,
- no-z}. Aristételes debe estar revolcandose en su tumba. El esta-
girita decia que solo bajo las mismas relaciones pueden soste-
nerse los principios de identidad (algo no puede ser y no ser), de



no-contradiccidn (es imposible que un atributo pertenezca y no per-
tenezca al mismo sujeto) y de tercero excluido (dos proposiciones
contradictorias no pueden ser verdaderas ambas). Pues bien, en el
relativismo esta idea sirve para sustentar que siempre esta cambiando
la relacion y, entonces, ninguna légica perdura.

Y como no se sabe qué es la realidad (seria una ingenuidad
intentarlo), entonces no hay como fundamentar una deontologia, no
se puede preguntar al otro por las implicaciones de sus actos: si la
enorme cantidad de mecanismos de veridiccion se ponen al mismo
nivel, entonces no habria verdad, no habria forma de verificar, el expe-
rimento seria una tautologia. Por eso, desde esta postura hay quienes
investigan mds bien con propdsito politico: denunciar el poder, darle
la palabra al otro, valorar su experiencia, empoderarlo, etcétera.

Es tal esta tentacion fundamentalista que ya Peter Sloterdijk le
tiene un antidoto: “abrir de nuevo el libro del saber filoséfico y seguir
una vez mas las lineas y caminos del pensamiento clasico siempre
que la brevedad de nuestra vida nos permita esas trabajosas repeti-
ciones” (2010, p. 30). Pese a que Marx, Nietzsche y Freud cumplieron
una misién “disangélica” —como la llama Sloterdijk (p. 104)—, de
todas maneras, dejaron algo: las relaciones de produccion, la volun-
tad de poder, el inconsciente, respectivamente. En cambio, la tum-
bada —que no la “caida”’— de los metarrelatos nada deja a cambio,
sino un vacio. El relativismo es algo proximo a lo que Lacan (1992)
llama el discurso de la histérica, que intenta quitarle consistencia al
amo; por eso, siempre necesita un amo: en su ausencia, ese discurso
se queda sin objeto, mudo. Veamos como se materializa esto en Lyo-
tard: por un lado, afirma: “la legitimacion de la ciencia se encuentra
indisolublemente relacionada con la legitimacion del legislador [...]
La cuestion del saber en la edad de la informatica es mas que nunca
la cuestion del gobierno” (Lyotard, 1979, pp. 23-24); y, por otro lado,
sostiene que “la invencion siempre se hace en el disentimiento”
(p. 11). Estas consideraciones legitiman un fundamentalismo contra
el legislador, como aquello que la época pide en relacion con el cono-
cimiento... al menos a quien se ve interpelado por la nece(si)dad de
disentir a ultranza. Por eso, Miller advierte que “El punto débil de la
polémica es que la mueve un espiritu de indignacion, que siempre se
basa en un prejuicio [...]. Admitamos que se empiece con un no, pero
luego se trata de entender” (2015, p. 127). La cuestion es si la posicion
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de no quiere entender, pues una de sus caracteristicas —en algunos
casos— es declarar con orgullo no pertenecer a alguna tradicion del
pensamiento; con eso se cree libertaria. No en vano, para Lyotard
(1979/1993, p. 14) “el saber cientifico es una clase de discurso” y toda
su legitimidad es reductible a una pragmatica del lenguaje.

Curiosamente, cuando se fertiliza el terreno para que no haya
referentes, se imponen los fundamentalismos; por ejemplo, la posi-
cion que hoy se autodenomina “critica”.

En esta modalidad relativista, entonces, la apariencia ya no es
la consistencia (como en el realismo), sino mas bien la resistencia: hay
que estar del lado de la estética de la vida, del lado de las contra-con-
ductas (Davidson, 2012), temas que —extrahamente— no necesitan
una descripcion rigurosa como el resto de los asuntos afrontados por
la teoria respectiva (son topicos ex machina).

Asi, el relativismo describe cdmo se interpretaron las cosas
antes; o sea, va a la zaga del acontecimiento, depende de que esas
cosas ya hayan sido explicadas, pues ¢l descubre que esas formas,
que se tenian por objetivas, no eran mas que una posibilidad. Por eso
necesita dejar pasar un tiempo prudencial para describir los hechos;
encuentra sospechosa toda explicacion de épocas recientes que no
guarden suficiente distancia con las maneras que la época ha natura-
lizado en el investigador (si describimos hechos recientes, quedamos
comprometidos). Esta perspectiva no busca prever: la genealogia —
sostiene Foucault (1971/2014, p. 34)— no puede anticipar un sentido,
“sino el juego azaroso de las dominaciones”. Intentar prever seria
olvidar la historia, olvidar que los hechos histéricos no se acumulan,
sino que entre ellos hay discontinuidades.

Desde este enfoque, el cambio conceptual no parece tener rela-
cién con el saber mismo: no es, por ejemplo, un avance o una acu-
mulacion; ninguna condicién social permite que los criterios y los
conceptos permanezcan. A cada saber, su poder; y viceversa. Y no es
que no haya realidad. Por ejemplo, Foucault (2007) dice, a propdsito de
lalocura: “No es una ilusion, porque es precisamente un conjunto de
practicas, y de practicas reales, lo que lo ha establecido y lo marca asi
de manera imperiosa en lo real” (p. 37), pero tampoco se trata de que
haya locura, sino de que hay formas de hablar y de proceder que la
nombran; y entonces, se puede proceder a develar tales mecanismos.



Y cuando los foucaultianos tienen que enfrentarse a la locura,
(pueden hacer algo o llaman al psiquiatra?, ;venden los libros de la
Historia de la locura en la época cldsica para pagar los medicamentos?
De nuevo, ;qué es lo que este discurso no puede atajar?

Tampoco se concibe que haya ideas que queden en el camino,
desechadas por la investigacion. Por una parte, nos repartimos las
visibilidades de una época; y, por otra, lo alcanzado hoy sera objetado
manfana por la historia, con desdén o con nuevas argumentaciones.
Los restos son “positividades”, tanto como lo que en el momento se
atesora: “Cualquier disciplina estd construida tanto sobre errores
como sobre verdades, errores que no son residuos o cuerpos extrafos,
sino que ejercen funciones positivas y tienen una eficacia historica y
un papel frecuentemente inseparable del de las verdades” (Foucault,
1973, p. 28). La perspectiva no promete una totalidad sino una utili-
dad de lo articulado (caja de herramientas), que puede desaparecer
mas adelante. El valor del extravio del investigador esta por encima
de un programa de investigacion (cfr. la introduccion de Foucault al
segundo volumen de la Historia de la sexualidad (1987).

Desde esta perspectiva, la ciencia no solo no podra solucio-
nar todos los problemas, sino que la idea de un mapa de territorios
explorados y territorios por explorar no coincide con la idea de una
serie de elementos que se barajan cada vez de manera distinta; esto
revela zonas claras y oscuras (que se pueden intercambiar), lo cual
visibiliza ciertas cosas y nubla otras... pero nunca con un telén de
fondo fijo. Una teoria no se pone desueta ni vigente per se, sino que,
en cierto momento, hay regimenes de produccion e interpretacion
de enunciados que le dan un sentido, un lugar; y, en otro momento,
otros arreglos le quitan la posibilidad de seguir diciendo algo. La
teoria, como un todo, podria ser inicamente la realizacion de una
visibilidad. Antes que descartar los enunciados por sus fechas, se los
hace comparecer para dar cuenta de la episteme que les da un lugar
y que, a la vez, ellos hacen existir.

Parte del método de esta perspectiva es olvidar conceptos tra-
dicionales y “dejarse ensefiar” de los fenémenos. Es decir, la inves-
tigacion no escenifica el encuentro sujeto-instrumento-objeto, sino
su amalgama. ;Qué seria el sujeto? Foucault responde irénicamente
durante la conversacion que sostuvo con Chomsky en la Universi-
dad de Amsterdam: “una pregunta personal es la ausencia de un
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problema” (Chomsky y Foucault, 2006, p. 45). Hablé mas bien de un
“severisimo ejercicio de despersonalizacion”, como relata James Miller
(1996, p. 331), autor de una biografia intelectual del pensador fran-
cés. Lo curioso es que no dejé de aparecer como autor de los libros
y como alguien que ejercia un régimen de goce del cual hizo cierto
alarde (las llamadas “experiencias-limite” (p. 331). No lo decimos con
animo moralista. Al contrario: algo habia de sujeto para que buscara
cierta experiencia corporal: Foucault “[...] rendia el cuerpo”, dice J.
Miller (1996, p. 332); y algo habia de objeto, para que su practica de
goce no fuera cualquiera, sino una bien especifica, no intercambia-
ble por un discurso.

Desde el relativismo, formar en investigacion no es otorgar
herramientas; tiene que ver mds con cierta “sensibilidad”, con una
capacidad para hacer con esas herramientas presentes en los trabajos
que comparten perspectiva. Una sensibilidad para poder “extraer” de
la experiencia. Y no se le puede “ahorrar la dificultad” al estudiante
—como en la recontextualizacion anterior—, pues cada uno tiene su
camino. Con todo, se presenta cierto régimen de legitimacion pues
estas personas hacen encuentros, discuten sus elaboraciones (como
no pueden evitar el hecho de ser hablantes, arrastran la vergiienza
de un realismo antropologico, unido al mero hecho de hablar).

Dada la ausencia de referente de la que parte, esta perspectiva
no puede generar responsabilidad: si hay diversos regimenes de
verdad, ninguno se puede arrogar la autoridad de juzgar a los otros.
A largo plazo, no puede haber referente de verdad o de justicia. Ya
hemos visto la idea de que “la verdad nunca es lo mismo”. De tal
manera, ;qué me amarra a determinada forma de obrar? ;Soy acaso
responsable de un régimen de verdad que esta constituido histdrica-
mente, en el que yo, mas que un usuario, soy utilizado? Si un sujeto
piensa que es un loco, un enfermo o un criminal, jsolo se trata de la
accion de los juegos sociales de verdad! (Miller, 1996). La culpable es
la sociedad. ;Qué mas da actuar de una o de otra manera ya esta-
blecida? Por eso se busca el ethos mas alla de esos limites. Es decir,
lo que cae después de toda la operacion es el sujeto... tentado por
un régimen de goce ligado a una posicion sin aparente ley, que ha
superado la oposicion bien/mal. Para legitimar ese régimen de goce,
hay que destituir los referentes, cuyo saldo es una posicion cinica:



Pero lo que ocurre cuando sobreviene la gran desidealizacion
por lo general no es que se aprenda a valorar positivamente lo que
con tanta alegria se habia desechado o estimado solo negativamente;
lo que se produce entonces, casi siempre, es una verdadera ola de
pesimismo, escepticismo y realismo cinico [...]. A la desidealizacién
sucede el arribismo individualista que ademas piensa que ha supe-
rado toda moral por el solo hecho de que ha abandonado toda espe-
ranza de una vida cualitativamente superior (Zuleta, 1994).

Vedmoslo en version literaria: en el cuento El banquero anarquista,
de Fernando Pessoa, el narrador dice:

[...] no miré a métodos; empleé todos: el acaparamiento, el sofisma
financiero, la propia competencia desleal. ;Por qué no? ;Combatia
las ficciones sociales, inmorales y antinaturales por excelencia, e iba a
mirar a métodos? Yo trabajaba por la libertad, ;iba a mirar a las armas

con que combatia la tirania? (1996, p. 47)

Esta postura tiene representantes muy elaborados: Wittgens-
tein (1998), que habla de “juegos de lenguaje”, pero ligados a formas
de vida. También es el caso del estadigrafo francés Alain Desrosieres
(1995). Segtuin él, practicas sociales y cientificas conducen al surgi-
miento de cosas que se sostienen entre si: “Estos hechos han sido
construidos (he aqui el punto de vista constructivista) y, a su vez, una
vez construidos, poseen existencia suficiente como para que nadie
pueda negarlos (he aqui el punto de vista realista)” (1995, p. 20). Para
poder hacer esa afirmacién ve necesario

[...] abandonar la falsa oposicién entre “constructivismo” y “rea-
lismo”. De hecho, la decisién de considerar a todo hecho social como
al mismo tiempo construido y real, le permite a uno descubrir un
camino que trascienda las dos posiciones aparentemente opuestas
que constituyen el positivismo cientista y el relativismo denunciato-
rio. (1995, p. 20)

Elinvestigador francés habla de cosas que se sostienen entre si,
gracias a un ejemplo: primero, los estadigrafos inventaron cierta cla-
sificacion de las personas; segundo, aplicaron unas encuestas usando
tales criterios; tercero, utilizaron los resultados de tales instrumen-
tos; con lo que, cuarto, produjeron tales sujetos —materiales— en la
vida social. O sea, no se puede decir —como en el realismo— que
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los sujetos por analizar mediante instrumentos como las encuestas
“existen antes de, e independientemente de, la teoria”. Que existan
materialmente no quiere decir que no hayan sido producidos!

Esta postura tiene el valor de mantener vigilancia frente a la
ilusién del referente, frente a la ilusion de un dominio de la realidad
en el que la sociedad solo estaria para agregar detalles y el lenguaje
seria apenas un instrumento deictico. Y, ciertamente, los regimenes
de palabras promueven a la existencia la dimensién de nuestro ser.
Pero ja quénivel?, shasta donde? Hace falta algo mas que la vigilancia
mencionada para no eliminar del horizonte la responsabilidad, para
que el saber no caiga, finalmente, a la posicion del desecho (conse-
cuente con la manera de obrar propia del discurso que Lacan llama
de la histérica, de acuerdo con el cual, objetado el amo, no importa
el saber producido).

FORMALIZACION POSIBLE

Hasta ahora, entonces, tenemos dos horizontes (insisto: horizontes,
pues habria que estudiar las realizaciones especificas, prefiadas de
mezclas). En el primero gobierna la necesidad, se rechaza la contin-
gencia, incluso se busca conjurarla, tal vez por entenderla como un
momento previo a su reduccion al estatuto de necesidad, suponiendo
que el azar no es mas que insuficiencia de datos o de instrumentos
que nos permitan tener una ley deterministica. Incluso se ha conver-
tido el Azar —con mayuscula— en una categoria; por ejemplo, en la
fisica de particulas: se considera que la descomposicion de un atomo
radiactivo es producto del Azar, no del azar propio de una insuficiencia
de datos (como es el caso del lanzamiento de dados: esta determinado,
pero la extrema dificultad para precisar todas las variables en juego
nos hace referirnos a él como azaroso y, entonces, lo investigamos
como probabilistico). Cuando hay Azar, contingencia, se inventa la
“medicion de la incertidumbre”, o sea, la estadistica, y se lo conjura
—hasta cierto limite—, se opera en medio de la contingencia como
si fuera necesaria.

En el segundo horizonte gobierna la contingencia, lo historico,
lo variable, la discontinuidad. De tal manera, la necesidad seria apa-
rente: floreceria a partir de una reificacion, de una naturalizacion de
algo contingente que ha ganado, para los sujetos, en una época, una
apariencia de solidez. En consecuencia, el trabajo de la investigacion



seria deshacer reificaciones, mostrar sus resortes, develar las atadu-
ras de poder que producia (“La genealogia restablece los diversos
sistemas de sometimiento” (Foucault, 1971, p. 34), contender con el
poder que las impone. Se muestran las huellas dejadas por el azar,
no se busca conjurarlo. Por eso, hay que dejar que otra sedimenta-
cién advenga, para poder objetar la anterior que no nos involucra.
Con todo, esta posicion no solo detecta las contra-conductas, sino que
suscita la oposicion al poder actual.

Para formalizar este panorama, tomemos un plano cartesiano
cuyos ejes sean los dos valores de la 16gica modal expuestos: la nece-
sidad () y la contingencia (c). Ahora bien, en ese plano, tales valores
adquieren dos calidades: presencia (+) y ausencia (-). De tal manera,
se determinan los cuadrantes que se muestran en la figura 1.

+N

+N-C I +N+
+C

N-C | N+C

Figura 1. Plano de Necesidad y Contingencia.

Fuente: elaboracién propia.

En el plano podemos ubicar claramente las dos recontextualiza-
ciones ya explicadas: el realismo seria +N-c y el relativismo seria -N+c:

+N

Realista I

—-C +C

a I Relativista
-N
Figura 2. Recontextualizacion realista y relativista.

Fuente: elaboracién propia.
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A continuacion, identificaremos las formas de recontextualiza-
cién que se corresponden con los otros dos cuadrantes (-N-C y +N+C)
generadas por el esquema, respectivamente: pragmatica y estructural.

Recontextualizacion pragmitica

En el cuadrante -N-c se ubica una posicion que no estd interesada
en dirimir entre necesidad y contingencia, una posicion a la que no
le importa qué argumentos entren en el debate, pues lo que le urge
es operar de acuerdo con lo que se imponga en el momento. Es una
contingencia que, una vez producida, no deviene necesaria (cambia
de acuerdo con el contexto). Es la posicion pragmatica. La expresion
pragmadtica (y su pragmatismo concomitante) tienen alcurnia filoséfica
y lingtiistica. Pero no estamos entendiendo esas palabras mas que en
términos de lo que aqui mismo se esta definiendo.

Se trata, por ejemplo, de ese impulso —en la Universidad— a
hablar del “impacto” de las investigaciones, a exigir a los estudian-
tes dar cuenta de la “pertinencia” y de la “relevancia” de sus inves-
tigaciones. Obsérvese que ese trabajo no se inscribe asi en un ambito
formativo, sino practico. Por eso en la denominada “investigacion
educativa” hoy dominan los propdsitos de transformacion de la
escuela (sin necesidad de hacer el esfuerzo investigativo de conocerla),
de abolicion de la educacion tradicional (sin entender que, cualquiera
sea lo que se quiera transmitir, se trata de una tradicion), de erradi-
cacion de la ensefianza magistral (desconociendo que la diferencia
maestro-estudiante hace posible la formacién). Las investigaciones,
entonces, citan autores, pero en medio de un ritual que consiste en
mostrar formas de adhesion, pues lo que se dice suele ser una repe-
ticion de la monserga “politicamente correcta”, como se dice hoy. Y,
en el extremo, terminan citdndose los amigos que hacen investiga-
ciones parecidas, o los profesores que ensefaron esas modalidades
de interaccion... pero no los autores que podemos llamar clasicos.

Claro, se trata de la respuesta a una época que exige, por un
lado, a los saberes que se ventilan en la escuela: tener relacién con
las “necesidades” de los estudiantes y con las particularidades de
sus contextos (para que los aprendizajes sean “significativos”); y, por
otro lado, a las relaciones entre los sujetos: la igualdad, el didlogo,
la integracién (para que haya un “didlogo de saberes”, para que no
haya imposicion de poder).



Se renuncia a producir un contexto y se reproduce el contexto
dado, el cual no necesita la escuela para reproducirse, con lo que el
papel de la escuela se hace irrisorio. Se renuncia a producir necesi-
dades en el estudiante y se sirve a un supuesto desarrollo natural
o psicologico. Pero, por una parte, el desarrollo natural lo perdimos
cuando nos hicimos hablantes; y, por otra parte, estar al servicio del
desarrollo psicoldgico elimina la funcion de la escuela, pues el “con-
tenido” de tal desarrollo esta marcado por la iniciativa cultural (pro-
movida principalmente por la educacion [Strauss, 1961]).

Finalmente, se renuncia al saber y se encumbra la practica. Por
eso, se suele exigir a los investigadores llevar a cabo encuestas, siste-
matizar experiencias, involucrar a la comunidad en la investigacion,
hacerle luego una “devolucién”, firmar un consentimiento informado,
etc. Y ;dodnde mas se encontrardn pertinencia, relevancia, importan-
cia, impacto, etc., sino en el pragmatismo dominante?

El pragmatismo es un eficientismo, propio del discurso del amo
(Lacan, 1992), para el cual lo que importa es “que la cosa funcione”, no
importa lo que signifique ese funcionamiento ni adénde conduzca;
y, por otra parte, busca la “satisfaccion del cliente” (aquel que pide o
que costea la investigacion). Sabemos de ambas cosas:

¢ El sistema de clasificacion de grupos (en lo que era Col-
ciencias), por ejemplo, genera, en gran medida, un movi-
miento pragmatico, legitimado por quienes intentamos
estar ahi para derivar de esa pertenencia una mejor posi-
cién salarial, un reconocimiento, una descarga horaria, una
financiacidn, etc. Las investigaciones que hacemos en ese
marco le aportan “al grupo de investigacion”, “a la acredita-
cion de la Universidad”, a la “comunidad académica”, ambi-
tos consumados a través de sendas esferas de la praxis que,
como hemos dicho, le tributan —de muchas maneras— a
tantas cosas como alli concurren, entre ellas el saber. Ahora
bien, ;en qué medida le tributan al saber, a la gramatica
de las disciplinas? Habria que establecerlo caso por caso.

Contabilizar el nimero de referencias que se hacen a un arti-
culo, sin necesidad de leerlo, pues para eso hay unos softwares
—esto es parte de la cienciometria del habla Bourdieu (2000)—,
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y el hecho de que no se lean los informes de investigacion,
sino que se verifique el cumplimiento de las fases anunciadas
en el proyecto y la ejecucion juiciosa del presupuesto consti-
tuyen muestras fehacientes de la posicion pragmatica. ;Ya hay
especialistas en hacernos obtener el maximo de puntos en la
clasificacion oficial de grupos!

¢ Hay investigaciones cuyos resultados dependen de quién las
financia. Por ejemplo, en relacion con Escuela Nueva (moda-
lidad de educacion rural): cuando el Ministerio de Educacion
(MEN) costea la investigacion, esa modalidad siempre queda
reputada como excelente, y se pone de ejemplo a escala inter-
nacional. Pero resulta que tuvimos la oportunidad de hacer
una investigacion, financiada por el iEp (Bustamante y Diaz,
2003), en la que manejamos los datos oficiales del MEN, arroja-
dos por una bateria de pruebas de logro cognitivo, en varias
areas, y unos instrumentos de factores asociados, aplicados a
manera de evaluacion para cerrar el “Plan de universalizacion
de la Educacion Basica Primaria” del MEN. Pues resulta que
Escuela Nueva no sale tan bien librada: en ningtin caso esa
modalidad (contra la graduada y la urbana) salié como el factor
mas asociado al logro. Es solo un ejemplo entre todos los que
se podrian poner en educacion, aunque el mejor dmbito seria
el de las encuestas electorales, hechas con toda la parafernalia
estadistica investigativa. J. ]. Rendén —hoy de infausta recor-
dacion— puede ser el Goebbels del nazismo moderno (como
se le ha llamado) y, al mismo tiempo, hacer un video (Here
Comes the Wolf, 2010— sobre la manipulacion de los medios en
relacion con el aHiNi... son facetas de su vida que, segun él,
no necesariamente se tocan. Sospechamos que se trata de un
doble pragmatismo. jCualquiera puede ser “critico”!

En la propuesta de reforma a la educacion superior que tuvo
que retirarse durante el Gobierno de Juan Manuel Santos, tenia que
ver la recontextualizacion pragmatica de la investigacion: estar al
lado de quien pueda poner dinero (el capital privado) para que la
Universidad sobreviva, mas alla de lo que eso implique en térmi-
nos de decisiones frente a la formacion de las nuevas generaciones.



Se trata de que la cosa funcione —como deciamos—, mas alla del
sentido de ese funcionamiento.

El Decreto 916 —ya mencionado— seguramente aumentara la
tasa de graduacion en las maestrias (indicador que cierto modelo de
gestion considera necesario para el eficaz funcionamiento de la edu-
cacion superior del pais), pero no puede decidir nada en el terreno
de la produccion de saber ni en el de la formacion.

Desde la perspectiva pragmatica, se investiga sobre los resulta-
dos de las pruebas masivas en educacién no porque sea importante,
interesante, sino porque es aquello que “se impone”, aquello sobre lo
cual Colciencias (hoy Ministerio de Ciencia, Tecnologia e Innovacion)
y el Icfes financian proyectos (al menos en una época). Por supuesto,
ino hay financiacion para las propuestas que muestren que llevamos
treinta afios derrochando billones de pesos —jbillones! — en evalua-
ciones mdas o menos idénticas y en informes que siempre dicen mas
0 menos lo mismo, que no pueden decir otra cosa, dada la manera
como ese asunto estd organizado. Y, claro, de por medio la pragma-
tica: acuerdos con el Banco Mundial para financiar la educacion;
acuerdos con la ocpE para entrar a, y permanecer en, esa organiza-
cién; acuerdos con los expertos que van a ejecutar gran parte de los
recursos asignados, con arreglo a agendas grupales y personales. Es
mas: alguien podria decir todo eso en una investigacion oficial, pero
a quién le importa el pasado si estamos poniendo los ingredientes
para una educacion de calidad?; tenemos errores, claro, somos huma-
nos, pero ;quién estaria en contra del mejoramiento de la educaciéon?

Este lugar desde el cual se recontextualiza la investigacion tiene
como anclaje la utilidad. Incluso con voces tan justificadas como la
siguiente: “si de mi dependiera, no haria esa investigacion... pero
es que, si no la hago yo, que tengo principios, la hara otro de cuyos
principios no tenemos garantia”. jUn pragmatismo ético!

Hay especialistas en enunciar lo que esta de moda decir (los
profesores podemos estar en ese lugar). Pero también hay una alter-
nativa que, en la misma direccion, es sin embargo mas compleja:
hacer decir lo que esta de moda decir, a una investigacion que dice
otra cosa. Asi, no esta vedado que se eche mano de una bateria con-
ceptual capaz de decir algo, pero la recontextualizaciéon pondra a
ese decir el telon de fondo del utilitarismo. Por eso no se trata de
que sea inexacta, sino del sentido de su enunciacion. Podria, por
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ejemplo, prever, pues interviene en un sistema autopoiético de asig-
nacion de sentidos: puede ser una profecia autocumplida, como la
de Bernardo Restrepo Gomez, entonces Coordinador del Consejo
Nacional de Acreditacion, que siendo promotor oficial de las prac-
ticas investigativas en la universidad termina diciendo —como si
no tuviera que ver— que “La calidad de la educacion superior, es
ampliamente aceptado hoy en dia, esta intimamente asociada con la
practica de la investigacion” (Restrepo, 2003, p. 1).

Desde la perspectiva pragmatica de recontextualizacion, el
cambio conceptual se juzga en funcion de su eficiencia. Lyotard
(1979/1993) “preveia” que se iba a alterar la especificidad del saber:
que para ser operativo seria traducido en cantidades de informacion
y que las investigaciones se subordinarian a producir lenguaje de
maquina. También, que entre proveedores del conocimiento y sus
usuarios se interpondria el valor de cambio, que el saber seria una
mercancia sin “valor de uso”, producida para ser intercambiada,
valorada en el circuito del capital. jEsta es una foto del saber tomada
por el pragmatismo!

En esa direccidn, aparecen ideas como la de que las metodolo-
gias estan a disposicion del sujeto (es decir, no lo constituyen) y que
este escoge a conveniencia. En este contexto se promueve una nocion
como la de competencias investigativas: un saber-hacer de aquel que ya
estd hecho (que no es transformable por la investigacion): ninguna
relacion con la formacion.

Para esta postura, lo que va quedando en el camino del trabajo
conceptual es porque no pasa la prueba de la utilidad, no porque sea
conceptualmente insostenible. Incluso, si es riguroso desde la pers-
pectiva conceptual, solo merece atencion si es “sostenible”. De ahi
que las “humanidades” en la educacion hayan sufrido reduccion,
desvalorizacion, puerilizacion e, incluso, desaparicion.

El realismo, en este punto, tiene algo de pragmatismo, pero
escapa a €l cuando el interés difiere de la direccién hacia la que apunta
la investigacion. La cuestion es que diferenciar eso no es tan facil...

Segun esta perspectiva, habria que ensefiar toda metodologia
que lleve a lo util. Ello ya no para ahorrar dificultad, sino tiempo (en
el entendido de que el tiempo es oro). ;Con quién se gradiia uno facil-
mente?; ;en qué universidad permiten hacer una tesis entre varios?;



(qué tema le gustaria a este profesor que yo desarrollara?, ;donde lo
dejan a uno graduarse sin investigar, a cambio del pago de un curso
acreditable para el siguiente nivel de posgrado?... todas estas son
consideraciones que ponen al sujeto entre paréntesis, pues lo que
haga no lo implica, no lo compromete, no lo transforma. Asi, esta
recontextualizacion no es que elimine la responsabilidad (como las
dos anteriores), sino que mas que la responsabilidad, le interesa la
conveniencia. Para ella, verdad es todo aquello que sirva y el sentido
de la teoria no es la consistencia (realismo) ni la resistencia (relati-
vismo), sino la asistencia: hay que estar —en el momento justo— al
lado del que decide.

Cuando Nietzsche dict6 sus conferencias sobre educacion, por
encargo de la Sociedad Académica, en 1872, ya alertaba contra la toma
precipitada de los frutos culturales. Pensaba que una investigacion
no tiene por qué conducir a solucionar algo inmediatamente (2009) y
que, al leer, no tenemos derecho a esperar proyectos como resultado.

Al pragmatismo no le interesan las siguientes caracteristicas
del campo de saber: la incertidumbre del resultado, la accion —en
términos de Arendt (1993)—, la asuncion del impase de la no solucion.
Por un lado, como busca resultados aplicables, no le interesa el hecho
de que, en el campo de saber, no hay certeza sobre la aplicabilidad de
los resultados (razon para que el pragmatismo denigre del campo).
Pierre Joliot (2004) tiene una extensa reflexion sobre el tema en el libro
La investigacion apasionada: “La programacion es, pues, esencialmente
antindmica en relacion con la investigacion fundamental, que tiene
por vocacion explorar lo desconocido” (p. 22). En ese sentido, dice
que la busqueda de eficacia y rentabilidad interfiere negativamente
en la investigacion cientifica y que las aplicaciones de la ciencia no
han nacido de intereses practicos sino estrictamente cognitivos que
encuentran aplicaciones, a veces con anos de diferencia, en condicio-
nes distintas de las que le dieron origen.

Por otro lado, el pragmatismo esta en la posicion del trabajo
—en términos de Arendt—, es decir, de acciones con arreglo a fines;
mientras que, para la autora, la condicion humana se juega en la
accidn, es decir, en ese lugar social de mediacién del otro a largo
plazo, que decide sobre la condicion social, caracteristica de la ciencia.

Y, finalmente, tampoco le interesa asumir el impase de la no
solucion, como dice J.-A. Miller, constitutivo de la ciencia:
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[...] admitiendo que esto es un problema, la primera solucién que
puede contemplarse es no solucionarlo. El problema se vuelve enton-
ces la solucién del problema. Se vive con el problema, en el elemento
de lo insoluble. La solucién es la no-solucidn, el “impasse” de manera

asumida y consentida. (Miller y Milner, 2004, p. 27)

Es decir, consentir a no precipitarse a dar una soluciéon puede
ser una manera de abrir la investigacion del campo de produccion
simbolica, siempre que sea asumida. El pragmatismo, en cambio,
estd en la posicion de solucionar un problema, con lo que enturbia
la condicion humana.

RECONTEXTUALIZACION ESTRUCTURAL

Proponemos la expresion estructural —que hoy goza de poco pres-
tigio— para identificar el cuadrante superior derecho. La idea de
estructura representa un lugar (tercero) entre naturaleza y cultura,
entre heredado y aprendido, entre naturalismo y convencionalismo,
entre realismo y relativismo.

Veamos una definicion de estructura: El principio fundamen-
tal es que la lengua constituye un sistema, cuyas partes todas estan
unidas por una relaciéon de solidaridad y de dependencia. Este sis-
tema organiza unidades —los signos articulados— que se diferen-
cian y se delimitan mutuamente. La doctrina estructuralista ensefia
el predominio del sistema sobre los elementos, aspira a deslindar la
estructura del sistema a través de las relaciones de los elementos tanto
en la cadena hablada como en los paradigmas formales, y muestra el
caracter organico de los cambios a los cuales la lengua estd sometida
(Benveniste, 1971).

La estructura hace imposible el Todo, pues esta constituida
de tal manera que, ineludiblemente, incluye una anomalia que algo
deja por fuera (Miller, 2009). Pensar desde esta perspectiva impide
concebir un mapa susceptible de ser llenado a medida que las inves-
tigaciones se acumulan (como en el realismo); o de un mapa que obe-
dece a la aleatoriedad de una nueva barajada de elementos (como en
el relativismo). Ahora bien, si esto no autoriza la idea de una apro-
ximacion creciente a la realidad, no por eso autoriza la contraria: la
ausencia de referente (como en el relativismo). Esas dos posturas en
el fondo hacen loas al sentido: al de lo existente y al de lo producido,
respectivamente. Pero el sentido no existe, como vimos, sino que es



una elucubracién sobre la estructura que se hace delante de otros;
ahora bien, ;de cudles otros? No da lo mismo hacer acuerdos con los
semejantes que discutir con Platon.

Cuando hablamos de lo estructural, hablamos de la condicién
humana, de que somos sujetos en falta, condicion que se expresaria
en el cuadrante +n+c. Sin embargo,

e Para los realistas, la condicion humana esta encerrada en el
cuerpo vy, especialmente, en el cerebro. En cambio, desde la
posicién estructural, sostenemos que el cerebro es un soporte
indispensable de la accion humana, pero que ella no es reduc-
tible a ese drgano. El uso del lenguaje, por ejemplo, necesita
del cerebro, pero la investigacion sobre este no puede explicar
qué es el lenguaje.

* Para los relativistas, no hay condicion humana: por ejemplo,
Foucault (2014) piensa que cualquier busqueda en ese sen-
tido es metafisica y conduce a la btusqueda del origen (por
eso, segun ¢€l, el genealogista conjura la quimera del origen).
En cambio, desde la posicion estructural, sostenemos que las
alternativas no son tinicamente la necesidad o la contingencia,
pues algo contingente puede devenir necesario.

* Y para los pragmatistas, el asunto de la condicion humana
no importa, pero si es usado en su modalidad mas simple.
En cambio, desde la posicion estructural sostenemos que se
puede estar a la altura de la condicién humana (como cuando
hacemos arte, cuando producimos saber, cuyos horizontes se
alejan a medida que nos movemos), o tratar de obturarla con
objetos suceddneos, como hace el pragmatismo, que no pone
ante si un horizonte sino una cosa.

Para Bachelard (1934/1981) lo real es una produccion, no el
terreno predefinido al que se aplica el conocimiento. Cuando Dmitri
Mendeléyev produce la tabla periddica, no solo esta describiendo
objetos existentes, sino el limite de los objetos posibles. Y, de hecho,
el hombre ha sintetizado elementos que no existen en la naturaleza,
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gracias a esa estructura que establecid el quimico ruso. Antes de la
tabla periddica, teniamos una lista...

Esta idea de lo real como produccion tiene relacion con lo que
decia Lacan, en el sentido de que lo real es lo que resiste a la simbo-
lizacion, es decir, un objeto residual al que tendemos y que malogra
la pretension de totalidad. Asi, no hay un camino imparable al cono-
cimiento, pues hay un no-todo inherente a lo simbdlico: lo simbdlico
puede prometer el todo a condicion de incumplir. Pero su anomalia
nos hace trabajar, empujar el horizonte.

De ahino se saca forzosamente la idea de que “todo es conven-
cién”, sino la siguiente pregunta: ;cudles son las implicaciones, para
nosotros-hablantes, del hecho de que estemos en lo simbdlico, pero
que lo simbdlico implique una falla estructural? ;Qué implica eso
para la investigacion? No en términos de como hacer investigacion
sabiendo eso, sino jqué implica ese limite para la investigacion, asi
no se sepa? Por ejemplo: ;como entender la busqueda que hace un
sujeto mediante la investigacion, si €l esta atravesado por la pulsion,
es decir, si en él opera un punto de atraccion que, no obstante estar
por fuera de lo simbdlico, depende de la existencia de lo simbolico?

En esta perspectiva, los restos no son “lo que va quedando
atras” de la operacion de un conocimiento que crece paulatinamente;
ni una condicion en ultimas de todo saber, sino asuntos operativos,
que pueden funcionar incluso como causa del movimiento investi-
gativo mismo (pero no solo a escala de la teoria, sino también del
sujeto). Asi, textos muy antiguos revelan su actualidad y textos actua-
les revelan sus milenarias deudas.

Esto explica por qué en esta perspectiva cobra importancia
reflexionar sobre el deseo, que parece relegado a algo fuera de la
esfera de la decision investigativa. Veamoslo por la via de una expli-
cacion que da Alain Badiou (2009) acerca de la investigacion:

e Comienza con una decision. Esto no parece tener importan-
cia para las perspectivas ya descritas que tienen como condi-
cién —o como efecto— la exclusion del sujeto. Ahora bien, esa
“decisién” no es meramente un ejercicio de la voluntad, sino
algo enlo que el sujeto se juega una modalidad de satisfaccion.



¢ Requiere una aceptacion incondicional de la gramatica de la
disciplina. Pero hoy en la universidad se est4, por un lado,
en contra de las aceptaciones incondicionales, pues no serian
libertarias, suenan a imposicion; y, por otro, en contra del tra-
bajo en una gramatica (se lo considera autoritario, limitado) e,
incluso, contra las disciplinas en general, que solo se salvan
si se las puede malograr mediante los prefijos inter-, multi- o
trans-.

* La validacion de la gramatica tinicamente puede ser retroac-
tiva. Los principios, los axiomas, deben ser afirmados, asu-
midos, pero eso solo se consigue retroactivamente; el deseo
tiene que ver con una afirmacién —y nosotros negandolo
todo en la universidad— ala cual no se le pueden pedir todas
las credenciales de la racionalidad... de lo contrario, nunca
empezariamos.

¢ Hay un sometimiento consentido. Decidirse por un campo de
saber requiere una “exigencia demostrativa”, la cual solo se
logra poniéndose a la altura de la gramatica de la disciplina,
aprendiendo a hablar su tecnolecto. O sea que el sujeto con-
siente en someterse, veremos por qué.

¢ Finalmente, aceptamos tal exigencia implacable para poder
contemplar lo inteligible. No es en nombre de la objetividad
que se hacen las cosas rigurosamente; es en nombre de cierto
régimen de goce del sujeto (ligado al deseo) que se inten-
tan hacer objetivamente. Se trata de una satisfaccion que ha
tomado por objeto no algo sensible, sino algo obtenible por la
via de la razon, gracias a un trabajo inmenso: el bagaje colec-
tivo de una disciplina exige la posesion de un capital cientifico
considerable. (Bourdieu, 1982/2002, p. 26).

Lo que hacemos en la formacion de investigadores ;qué tiene
que ver con todo esto? Para la perspectiva estructural, el trabajo
de formacidn se relaciona con la produccion de unas condiciones
de posibilidad para el deseo. Ahora bien, esto no es producto de la
voluntad, no se pone a funcionar por el hecho de saberlo, no tiene
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sentido decirlo a los estudiantes... es algo que se puede tener y que
sirve para producir cierto contexto de relacion con el otro, siempre y
cuando tenga un nexo de deseo con el saber.

(Qué objetivo encarna esta postura? Ya no es ahorrar dificultad
—pretension, no obstante, imposible, si de investigacion se trata—; ya
no es ahorrar tiempo —pretension que puede revelar la especificidad
del trabajo como distante de la investigacion—. Podria hablarse de
un “elogio de la dificultad” (Zuleta, 1994), pues no se trata de aho-
rrar, sino de encarnar el hecho de que para contemplar lo inteligible
—como dijo Badiou— hay que complicarse. Por eso, Bachelard (1981,
p- 16) asevera que “La ciencia simplifica lo real y complica la razon”.
Eso nos lo ensefian cierto relativismo y cierto realismo.

En esta perspectiva, la verdad tiene que ver con el retorno de
lo excluido (aquel objeto por fuera de lo simbdlico que, no obstante,
empuja), no solo con los hallazgos, los cuales podrian ser llamados,
simplemente, saber, como algo diferente a la verdad, la cual no seria
multiple, ni relativa: es una y tiene que ver con la estructura de lo
que nos hace hablantes y nos dirige al otro: nuestra singularidad. Y
mientras las otras perspectivas, de una u otra manera, excluyen al
sujeto —eliminando, de paso, la responsabilidad—, esta perspectiva
pretende situarlo en el meollo del asunto y lo hace responsable via el
deseo (que implica la desidentificacion con un ideal de investigacion),
situdndolo como investigador en cuanto efecto de su propia verdad.

La apariencia no es la consistencia (de la realidad), ni la resis-
tencia (frente a la reificacion), ni la asistencia (estar con quien decide),
sino la insistencia: hay algo sintomatico ligado a la vida en la asuncion
de una perspectiva investigativa. Por eso no se trata sencillamente de
algo que se “escoge” en el supermercado de metodologias que ima-
gina el pragmatista, sino que de alguna forma uno intenta ser (que
lo logre o no, es otro asunto) en una metodologia. Asi quedaria en
definitiva el esquema (figura 3):

+N

Realista Estructural
-C +C

Pragmaitica | Relativista

-N

Figura 3. Esquema definitivo.

Fuente: elaboracién propia.



UN CASO

(Como investigar la anorexia? Y, a partir del conocimiento obtenido,
(qué se puede intentar con ella? Cuando solo tenemos los opuestos
necesidad/contingencia, las posiciones se dividen forzosamente en
dos: considerar que la anorexia es algo corporal, o que es producto
de lo convencional.

La postura realista, en la voz de la Asociacion Estadounidense
de Psiquiatria, dice que, en algtin caso, “la anorexia es una disfuncion
fisiologica” (apa, 1995, p. 554), ;quizd una inhibicién en la segrega-
cién de ghrelina (una hormona gastrica)? Y una implicacion posible
de tal postura es incidir sobre la parte afectada con medicamentos
y, finalmente, con la ayuda de una terapia psicoldgica que venza la
resistencia de la persona; en caso extremo, mediante una internacion
hospitalaria que obligue a nutrirse por via intravenosa. Asi conside-
rada, la anorexia seria un fenémeno corporal, ajeno a lo social.

La postura relativista, en la voz de Pilar Cisneros Britto, asocia
ese trastorno con “los medios de comunicacion de masas y [...] los
modelos de extrema delgadez que propugnan como ideal de belleza.
Un ideal de belleza representado por las top-models, mujeres cuyas
proporciones, peso y estatura son una excepcion estadistica. Cuerpos
que no representan la media poblacional. Ideales imposibles” (Cisne-
ros, s. f.). Una implicacion posible de esta postura es la que plantea la
autora: “intervenir con politicas sociales” (p. 1); de hecho, vemos hoy
esta innovacion que amplia el abanico de las tallas de las modelos. Asi,
la anorexia es un fenémeno social, independiente de lo fisiologico.

Pero entre necesidad (+N-C) y contingencia (-N+C) tenemos, segtin
nuestro plano, otras dos opciones. La postura pragmatica (-N-c) y la
estructural (+N+C).

Desde la pragmatica se podria entender al anoréxico como
alguien que estorba la adecuada circulacion de personas y mercan-
cias: por un lado, ocupa vanamente a los demas (a la familia, a los
sistemas de salud); y, por otro, no consume lo “normal”. Entonces,
desde esa postura se podria decir algo asi: “la anorexia es una manera
de llamar la atencion”; y una implicaciéon posible de tal idea seria,
por ejemplo, “no le hagan caso (y si se enferma, alla ella)”. Asi, no
importa por qué se presenta la anorexia, pero si uno esta involucrado
de alguna forma, debe darle una solucién.
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Sin duda, la anorexia afecta el cuerpo... pero no es algo com-
prensible cabalmente desde el realismo, pues lo afectado no es mera-
mente la fisiologia, toda vez que el cuerpo del humano esta tocado
por la palabra, por el reconocimiento del otro, por las formas cultu-
rales. {No hay anorexia en los animales!

Con todo, estas formas culturales no estan ahi principalmente
para imponer unos modelos de figuras corporales, para servir de
ejemplo. El lenguaje produce un sujeto que no puede evitar tener una
relacion sintomética con la vida, dada la modalidad de su aparicién.
Por supuesto que hay modelos corporales, pero estos no son los que
determinan la posicion anoréxica; mas bien, la posicion anoréxica
puede echar mano de tales modelos.

Para entender un fenémeno acaecido a un cuerpo material
marcado por la presencia contingente del lenguaje, necesitamos que
converjan necesidad y contingencia: es el cuadrante +n+c. En ese lugar
esta aquello que se produce como efecto necesario de una contingen-
cia. O sea: hay contingencia, si, pero ella produce un efecto que se
vuelve necesario, sin retorno. Desde esa postura se puede decir que
la anorexia es el deseo de nada (Hekier y Miller, 1994). Es contingente
el encuentro del cuerpo con el lenguaje, pero si hay consentimiento a
ello, entonces ahora la estructura del lenguaje se convierte en necesa-
ria para el sujeto que ha advenido a merced de ella. Dado esto, no hay
retorno, porque lo ocurrido no va a ser transformado por otra cultura,
porque entonces no habria dejado de ser contingente. Y ha devenido
necesario porque ahora forma parte de una modalidad constitutiva
de relacion con el otro, con el deseo. De ahi que se entienda la ano-
rexia en términos del deseo, sin desestimar que el cuerpo estd com-
prometido y que lo social hace unas ofertas de tramitacion.

Ahora bien, dados a {lo social incide en la produccién material
del objeto} y B: {un objeto —producido de acuerdo con A— realiza
una estructural, jse puede pensar que hay investigaciones realistas o
relativistas hechas de forma adecuada? En el primer caso, ahi esté el
objeto, independientemente de cdémo haya advenido; y el investigador
no se perderia de entender {a} y {B}, pues esos no son sus asuntos. En
el segundo caso, ahi estd el objeto, en cuanto {a}; y el investigador no
se perderia de entender {8}, pues ese no es su asunto.



Pero, en el caso que nos ocupa, la anorexia, la postura realista
atina a describir lo “visible”: “rechazo a mantener un peso corporal
minimo normal, [...] miedo intenso a ganar peso y [...] alteracion sig-
nificativa de la percepcion de la forma o tamafio del cuerpo” (ara,
1995, p. 553). El investigador no se explica por qué ese “rechazo”, ese
“miedo”, esa “alteracion de la percepcion”... que, en realidad, son
ideas construidas contra sendos ideales del investigador, no tanto
de los pacientes, a saber: el “peso normal”, la “ganancia de peso”
y la “percepcién de la forma”. Percibe que “El término anorexia es
equivoco, porque es rara la pérdida de apetito” (1995, p. 553); pero,
entonces, si hay apetito, ;por qué la persona no quiere comer? Este
quiere, que daria entrada a la pregunta por el deseo, es silenciado con
la expresion anorexia nerviosa (que no psicoldgica) pues se trataria de
un asunto del sistema nervioso; y entonces la medicacion es psiquia-
trica, dirigida a reconectar quimicamente los neurotransmisores, no
al sujeto.

(Se trata, entonces, de una buena investigacion? ;Son los medi-
camentos, o la internacién, una salida para lo que tiene causas desco-
nocidas? Digo desconocidas porque, si bien se “ve” que hay rechazo,
miedo, percepcion alterada, no se sabe por qué. Muy a la manera de
la perspectiva pragmatica, esta forma de hacer les quita un estorbo
a la familia y a la sociedad. Sin embargo, no por “estar ahi” el objeto
es aprehensible su materialidad que, en este caso, tendria que ver con
el deseo (el cual tiene manifestaciones visibles). Considerar que debe
eliminarse este trastorno de la conducta alimentaria no permite enten-
der que, con €], la persona ha conseguido una solucion a su medida,
aunque no nos guste. Finalmente, el corpus de una investigacion no
es una cosa (como se piensa en educacion), sino algo susceptible de
desagregarse del fendmeno con ayuda de conceptos.

Esta investigacion realista, que no puede dar cuenta de la mate-
rialidad de su objeto, solo hara resonar su tono autoritario, introdu-
ciendo ideales (“peso normal”, por ejemplo) a nombre de la ciencia
“dura”.

Por su parte, la investigacion relativista sobre la anorexia jes
pertinente a su nivel? Al entender que lo social es patogeno, aplica,
por ejemplo, el “Cuestionario de Influencia del Modelo Estético Cor-
poral” (Cisneros, s. £, p. 1), para terminar percibiendo lo mismo que los
realistas: rechazo, miedo, percepcion alterada (mas los datos sociales
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de su propia cosecha, que se suman a la lista ineficaz de “percepcio-
nes”). Lo cual es obvio, porque el “saber” en juego es el del sentido
comun: no importa si les preguntan a los médicos o a los pacientes. El
saber en juego no esta en la opinidn de unos y otros. jQué tal Copér-
nico haciendo encuestas de opinion sobre la teoria heliocéntrica! Ya
habiamos anotado que, para entender el sistema fonoldgico de una
lengua, no es necesario pedir la opinidon de los hablantes, pues el
saber en juego no esta repartido en la opinion.

Al asignar un lugar a lo social, el relativista encuentra que los
anoréxicos “no tienen ningun problema fisioldgico en sus dérganos
de percepcion” (Cisneros, s. f., p. 1): la percepcion que tienen de su
cuerpo no estd alterada fisioldgicamente, sino de otra forma. Enton-
ces se agrega, con la misma certeza del realista:

No es de extrafar que, en una sociedad tremendamente competi-
tiva, donde el que no “da la talla” puede verse facilmente excluido,
se generen valores o estilos de vida que imponga a los individuos un
estrés afladido. Este entorno social excluyente termina siendo insano.

(Cisneros, s. f., p. 2)

Y entonces se investiga “el medio social como patdgeno” (p. 2).
No es que la sociedad sea culpable (se inventa el pasmarote para des-
pués derribarlo), pero si es un “caldo de cultivo” (p. 2). Y, entonces,
aparece la variable cultural: el estatus de la forma corporal seguin la
época o la clase social, para llegar a reencontrar “[...] al viejo enfren-
tamiento entre individuo y sociedad” (p. 4), sin entender en qué
consiste la posibilidad de hacer esa oposicion, no obstante dar fe de
que el sujeto es un ser social. Segun Cisneros, como hoy es valido un
hazte a ti mismo, no debemos extranarnos de que “algunos pierdan el
control y terminen auto-fagocitandose” (s. f., p. 5). Pero jpor qué no
habria de extrafiarnos? La formula viene, mas bien, a reemplazar un
no sabemos por qué. Finalmente, la ocasion se usa para pulverizar la
disciplina y hablar de una sociologia del cuerpo, de una sociologia
de la salud, pues supuestamente manejan variables inexistentes en
la sociologia clésica. No se amplia la sociologia clasica, sino que se
“inventa” la diseminacion!

Esta investigacion relativista, que no puede mostrar las con-
diciones en las cuales se produce {a}, solo hard resonar su tono de



queja: entonces habla de una sociedad excluyente, mercantilista, sin
opciones. Pues bien, jes eso sociologia?

Hekier y Miller (1994) explican un caso en el que el enunciado
(de un padre a su hija) “mientras yo esté nada te faltard” conduce a
una salida singular por la via anoréxica. Si la falta es condicion del
deseo, el padre no le da opciones a la hija: mientras él esté, no habra
falta, el sujeto no podra desear. Entonces, la hija lee literalmente la
frase: nada es el objeto faltante (te faltara: nada). Ahora puede desear:
desea nada, y por eso come nada. Como deciamos, el cuerpo material
queda afectado, pero la causa no es corporal; y hay modelos sociales
de identificacion, pero en este caso no se trata de un “pertenecer a”,
sino de una diferenciacién radical, tomada de un hacer con la frase
del padre, habida cuenta de la condiciéon humana y su relacion con el
deseo. Apuntar a esa lectura del deseo (no es que la persona lo tenga
claro) permitié que la mujer depusiera la consigna y buscara un lugar
propio (no dictado por el Otro) para su deseo que no arrastrara lo
mortificante de su primera decision.

Ahora bien, si una investigacion estructural no puede dar
cuenta de la transicion entre forma y realizacion, solo hara resonar
el tono de una deduccion falsamente blindada contra toda realidad.
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MODALIDADES DE RECONTEXTUALIZACION

En el cuadro 1 se presentan las modalidades de recontextualizacion.

Cuadro 1.
Modalidades de recontextualizacion

Realista Relativista Pragmatica Estructural

Realidad Comunidad Utilidad Lo imposible
+Necesidad -Necesidad -Necesidad +Necesidad
-Contingencia  +Contingencia ~ -Contingencia +Contingencia

. Producido N

Preexistente e Realizacion de
. . culturalmente, L L
independiente Lo util una condicién

del saber

en condiciones

explicitables

estructural

Busca su es-
tandarizacion

Para desnatura-

lizar el objeto

El que resulte util

Para detectar
la estructura
en lo dado

Lo descrito se
describe de otra

Lo que es con-

La realizacion

Cémo son . . .
manera. Prever  veniente decir social de algo
las cosas y , . L, .
186 , ! seria olvidarla  en funcién de que tiene valor
cOmo seran ) o )
discontinuidad  las relaciones estructural
3 histérica.
2 Consistencia Resistencia Asistencia Insistencia
8 -
I No permane- Ordenamientos
~
S Evolucién cen a causa de En funcién de —con anoma-
z asintotica la condicion su eficiencia lia— que se sos-

social inestable

tienen entre si

Superado,

no alcanza la
dignidad del
conocimiento

La historia
volvera residual
lo alcanzado

Lo que no pasa
la prueba de la
utilidad, pero

puede retornar

Resto operativo

Olvidar concep-

5 . 5 Producir
Ensefar el tos tradiciona- Ensefar toda .
‘oz s , condiciones
'método les y “dejarse metodologia .
L - de posibilidad
correcto ensenar” del aprovechable
, para el deseo
fendmeno
. Somos el
, Caja de . .
El Método . Cualquiera devenir de
herramientas

un método




Ahorrar Incoar la . Elogio de la
Para o o Ahorrar tiempo R
dificultad sensibilidad dificultad
L Elimina la res-
.., Elimina la res- . ” , Responsa-
Implicacion . ponsabilidad, Justifica, via la . i
L. ponsabilidad, , . O biliza, via la
ética i via la ausencia  conveniencia . o
via la causa desidentificacion
de referente
Explica la Esun Explica su
Sujeto Excluido p. o, . P o
subjetivacion instrumento producciéon
. o, . Retorno de
Verdad Adeecuatio Veridiccion Beneficio .
lo excluido
Discurso = Universitario Histérica Amo Analitico

Fuente: elaboracién propia
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Los supuestos fallidos de
las ciencias sociales’

José Dario Herrera

Ya no podemos aplazar el proyecto de descolonizacién.
DENZIN Y LINCOLN

C{ 1constatar las deficiencias y limitaciones del modelo de ciencia

que sirvio de referencia para las practicas cientificas del siglo

xix y buena parte del xx, los cientificos y cientificas sociales
comenzaron a revisar sus formas de hacer ciencia (Santos, 1998, 2012a,
2012b; Wallerstein, 2004, 2005). Podria decirse, en varios sentidos, que
la tltima parte del siglo xx y lo que va corrido del xx1 es una época
de autorreflexién en las distintas disciplinas sociales. Desde el plano
sociologico y politico, por ejemplo, cada vez se hace mds relevante
considerar y problematizar las condiciones econémicas, politicas
y culturales de produccién del conocimiento y su relaciéon con la

1. El presente texto esta basado en el primer capitulo del libro La comprensién de lo social
(2010), del mismo autor.
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justicia y con la construccion de sociedades mas democraticas (Bishop,
2012; Carr, 2013; Fassinger y Morrow, 2013; Guba y Lincoln, 2012; Sue,
1999). En este plano, sobresale el debate en torno a qué tanto las prac-
ticas de investigacion de las ciencias sociales reproducen el poder, el
conocimiento y la verdad coloniales (Denzin y Lincoln, 2012).

En un plano mas “interno”, la critica se ha encaminado también
hacia la revision y problematizacion de los modos de objetivacion, de
nominacion y de construccion conceptual (Denzin y Lincoln, 2012;
Peters et al., 2018; Schatzki, 2003). Preguntas como jqué tipo de len-
guaje expresa mejor los andlisis realizados? (Carr, 2006; Charmaz,
2013), ;como se produce un hecho? (Gijsbers, 2013); debates en torno
al alcance y las posibilidades de la ciencia para dar cuenta del mundo
(Carr, 2013; Denzin y Lincoln, 2012; Guba y Lincoln, 2012) y cuestio-
namientos sobre el papel de las técnicas de andlisis e interpretacion
en los procesos de construccion tedrica (Kemmis et al., 2014; Peters et
al., 2018; Weiss, 2017), estan en el trasfondo de la produccion cienti-
fica, particularmente en las tltimas tres o cuatro décadas.

Lo que han producido los agentes cientificos al reflexionar
sobre sus practicas parece significar un paso mas alld de lo que en
su momento propuso la critica de la razon cientifica —tanto en la
version del racionalismo critico de Popper como en la critica dia-
léctica de Habermas— (Popper et al., 1978). Aun, si el trabajo de los
mismos agentes cientificos fuera algo asi como la aplicacion de los
preceptos de la critica de la razdn, al hacerlo desde el ambito espe-
cifico de las practicas cientificas sus analisis representan una vision
mas realista de lo que, en efecto, puede y debe esperarse del conoci-
miento cientifico.

PRIMER SUPUESTO: LA PROYECCION
DE LOS CONCEPTOS

Comenzaremos examinando la critica que los agentes cientificos
hacen acerca de los rasgos mas sobresalientes del modelo de ciencia
que domino buena parte de la produccion cientifica del siglo xx y que
aun hallamos en el xx1. En esta critica se anuncian los elementos mas
importantes sobre los que va a girar el trabajo de las ciencias sociales
en las tiltimas tres o cuatro décadas, con la ventaja, como ya se men-
ciono, de que esta critica se produce dentro del trabajo cientifico, no
desde afuera. Es justo en ese lidiar con sus objetos de estudio que las



y los investigadores sociales se abren a un horizonte epistemologico
y filosoéfico distinto del de las ciencias naturales.

En antropologia, por ejemplo, los agentes cientificos tienen
como tarea la comprension de la cultura.? Para desarrollar esta tarea,
los etnografos apelan a distintos recursos tedricos y metodologicos,
tanto para comprender lo que estan estudiando como para hablar de
ello a sus comunidades cientificas (Bishop, 2012; Geertz, 2003; Weiss,
2017). En este contexto, la antropologia tomd de la semiologia el plan-
teamiento de que todas las expresiones humanas pueden entenderse
como signos en la medida en que expresan algo.’ El planteamiento
fundamental de este tipo de andlisis radica en que solo en la medida
en que se conozca la estructura que regula y norma la construccion
de los signos se puede dar con el correcto significado de cualquier
expresion. Es lo que se conoce como semiotica estructuralista (Chand-
ler, 1998). Pues bien, el antropdlogo Clifford Geertz denuncia la inefi-
cacia de este modo cientifico de operar, por lo menos para el caso del
analisis cultural. Segin Geertz, el modo mas util de comprender lo
que expresan los signos de una cultura, es

[...] la contextualizacién social, y no su adecuacién a paradigmas
esquematicos o su descomposicion en esos sistemas abstractos de
normas que supuestamente los generan [...] lo que nos permite
hablar eficazmente del conjunto de esos significantes es que todos
manifiestan una sensibilidad comunitaria, expresan localmente a los

locales una mentalidad local. (1994, p. 21)

Por paradigma esquemdtico, Geertz entiende todo sistema nor-
mativo independiente del contexto en el cual se producen los signos
y que, por lo mismo, puede hallarse en todas las culturas. Afirmar
que en toda cultura existe tal “sistema” es una suposicion equivo-
cada y derivar de alli la interpretacion de una cultura, un error. El
camino correcto, por el contrario, es la contextualizacion social en la
que se producen los signos. En las ciencias sociales contemporaneas,
o por lo menos en gran parte de su practica cientifica, el énfasis en
lo local como criterio de interpretacion de las culturas resulta claro

2. Para una ampliacion de la visién de la cultura como algo que requiere ser interpretado en
términos de signos y no como algo que debe ser solo descrito en términos de comportamientos,
véase Geertz, C. (2003). La interpretacion de las culturas. Gedisa.

3. Véase, por ejemplo, la propuesta de Leach et al. (1996).
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(Bishop, 2012; Cokley y Awad, 2013; Fassinger y Morrow, 2013; Guba
y Lincoln, 2012).

Podemos distinguir aqui un primer aspecto en el que la prac-
tica contemporanea del analisis cultural toma distancia de modelo
clasico de ciencia: en lugar de adecuar las formas de vida a esquemas
ahistdricos o generales, el criterio de validez de la interpretacion se
pone en la referencia al contexto especifico en el que cada cultura
toma, en ultimo término, su forma.

Ahora bien, en la critica de Geertz a la forma de explicar las
culturas, no se trata de evitar todo tipo de recursos para la interpre-
tacion, sino aquellos que suponen la existencia de sistemas abstractos
presentes en toda cultura y que se imponen sobre el modo en que
una cultura se entiende a si misma. Esto no sucede tinicamente en
lo que respecta al estudio de los signos; en general, cuando un cien-
tifico social intenta hablar de otros segtin concepciones de su propia
cultura, la comprension cientifica falla, como claramente se expresa
en la siguiente cita:

La concepcién occidental de la persona como un universo limitado,
tnico y mas o menos integrado motivacional y cognitivamente, como
un centro dinamico de conciencia, emocion, juicio y accién organi-
zado en un conjunto caracteristico y opuesto por contraste tanto a
otros conjuntos semejantes como a su background social y natural, es,
por muy convincente que pueda parecemos, una idea bastante pecu-
liar en el contexto de las culturas del mundo. En lugar de intentar
situar la experiencia de otros en el marco de una concepcién seme-
jante, que es de hecho lo que usualmente supone la tan cacareada
“empatia”, comprender tales experiencias exige renunciar a la apli-
cacion de esa concepcion y observarlas en el marco de su propia idea

de lo que es la conciencia de si. (Geertz, 1994, p. 77)
Mas recientemente, Bishop (2012) lo enuncia ast:

Este tipo de investigacion ha desplazado la experiencia viva de los
maories y el significado que estas experiencias tienen en pos de la
voz “autorizada” del experto en metodologias de investigacion, que
solo se apropia de la experiencia maori desterrandola de sus propios
términos y traduciéndola a los términos de su propia “experticia”.

(Denzin y Lincoln, p. 234)



No se trata, entonces, de situar la experiencia de los otros bajo
las ideas, marcos conceptuales o categorias de la cultura de quien
investiga; de cara a la comprension de lo que los otros son, las pro-
pias ideas son insuficientes.

SEGUNDO SUPUESTO: LAS DISTINCIONES
Y CLASIFICACIONES

La insuficiencia mencionada no solo se refiere a la proyeccion de
las propias ideas sobre el modo en que los otros se comprenden a si
mismos. El asunto también tiene que ver con la posibilidad de rea-
lizar distinciones dentro de una cultura, semejantes a aquellas dis-
tinciones propias de las ciencias naturales. Puede hallarse aqui un
segundo aspecto en que la ciencia social se distancia del modelo cla-
sico venido de las ciencias naturales: la l6gica mediante la cual hace
las distinciones y clasificaciones de lo que estudia. “[...] en lugar de
hallarnos frente a una matriz de especies naturales, de tipos dividi-
dos por diferencias cualitativas claras, nos vemos rodeados por un
campo enorme y casi continuo de obras diversamente pensadas y
variadamente construidas” (Geertz, 1994, p. 32).

Las distinciones y clasificaciones de la ciencia social, que para
muchos resultan uno de los objetivos propios del desarrollo de cual-
quier disciplina, expresan solo una voz posible entre muchas. El saber
social reducido a un tnico sistema de clasificacion deja por fuera
otras opciones, algunas mas ricas y, sobre todo, mas pertinentes a
los contextos. En términos de Denzin y Lincoln (2012):

Muchos miembros de la escuela constructivista, posestructuralista
y posmoderna, asi como de la teoria critica rechazan los criterios
positivistas y neopositivistas al evaluar su propio trabajo. Ven estos
criterios como irrelevantes para su trabajo y sostienen que reprodu-
cen sélo una clase de ciencia, una ciencia que silencia demasiadas

voces. (p. 64)

Si la cultura solo puede comprenderse desde lo local, suponer
que en las formas de vida locales existen diferencias claras y precisas
que se correspondan con categorias tedricas implica una reduccion
que termina ocultando mas de lo que muestra y que tinicamente da
cuenta, en rigor, de las formas de pensamiento del agente cientifico y
no de las culturas estudiadas. No basta con vigilar los conceptos que
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proyectamos sobre los fendmenos que estudiamos, también hay que
deconstruir los tipos de andlisis que hacemos, la idea misma de clasi-
ficacion, jerarquizacion y modelamiento conceptual que prima en el
trabajo de las ciencias desde el siglo xix. Tomar distancia de la adecua-
cion de lo observado con los marcos o modelos tedricos disciplinares
se convierte en criterio de una correcta interpretaciéon. No se trata
de buscar formas elementales de ciencia en las islas Trobriand, de
encontrar estructuras elementales del derecho entre los Barotse, o de
determinar si el totemismo es “realmente” una religion. Antes bien,
el objetivo del andlisis es contextualizar lo observado dentro de las
visiones del mundo que lo hacen posible (Bishop, 2012; Geertz, 1994;
2003; Weiss, 2017). Las ideas y formas de entender las cosas (distincio-
nes, clasificaciones, jerarquizaciones) que se han construido dentro
de nuestra cultura no deben generalizarse ni imponerse cuando se
trata de comprender la vida de otros. Esta insuficiencia del proceder
cientifico para conocer su objeto de estudio también esta presente
en otras disciplinas.

Segun el socidlogo y politdlogo Boaventura de Sousa Santos
(1998) “nuestras concepciones sobre la naturaleza del capitalismo,
del Estado, del poder y del derecho se hacen cada vez mds confu-
sas y contradictorias” (p. 137). Esta confusion, lejos de darse por la
falta de marcos conceptuales, se da por el caracter atemporal, gene-
ralizador y etnocéntrico con que se emplean. Santos lo precisa de la
siguiente forma:

En primer lugar, continuamos analizando los procesos de la transfor-
macion social del siglo xx recurriendo a marcos conceptuales desa-
rrollados en el fin del siglo xix y adecuados a los procesos sociales
que entonces estaban en curso. En segundo lugar, el Estado-Nacién
contintia predominando como unidad de andlisis y soporte logico de
la investigacion, lo que nos impide captar la 16gica propia y la auto-
nomia creciente, ya sea de las estructuras y de los procesos locales
tipicos de unidades de analisis mas pequenos (la 16gica infraestatal)
o ya sea de los movimientos globales, a nivel del sistema mundial
(la 16gica supraestatal). En tercer lugar, y a pesar de los espacios ted-
ricos innovadores de las tltimas décadas, la teoria socioldgica con-
tintia siendo basicamente derivada de las experiencias sociales de
las sociedades centrales y, en esa medida, es poco adecuada para el
analisis comparativo suscitando generalizaciones espurias. También

se puede decir que, mientras mas general es la teoria socioldgica,



mayores son las probabilidades de que se base en la experiencia social

e historica de los paises centrales y se sesgue a ellos. (1998, p. 138)

Asi como para la antropologia la imposicion de las ideas o
modelos tedricos del investigador ocultan lo propio de las culturas
estudiadas, para la sociologia el uso de conceptos como clase o la rela-
cién tedrica establecida entre Estado-Nacién, que pudieron ser utiles
para determinadas sociedades y en momentos especificos de su desa-
rrollo, se muestran inttiles para el andlisis de los procesos sociales
ocurridos durante buena parte del siglo xx y en lo que va corrido del
xx1 (Santos, 1998; 2011; Wright, 2018). La insuficiencia de los marcos
teodricos de la sociologia se manifiesta en la rapidez con que la teoria
socioldgica contemporanea dice que ocurren los fenémenos sociales
y sus transformaciones. En términos de Santos (1998), “la realidad
parece haberle tomado la delantera a la teoria” (p. 15), y si bien nadie
objetaria que los cambios se producen hoy de manera vertiginosa,
también es cierto que justo hoy los recursos tedricos de la sociologia
se muestran insuficientes o no son pertinentes.

Un problema comun a la antropologia y a la sociologia parece
hallarse en la proyeccion de los conceptos y modelos tedricos de la
propia cultura a otras. Este rasgo del modo de hacer ciencia social se
conoce como etnocentrismo (Cabrera, 2020; Guimaraes, 2017; Todorov,
1991); constituye un tercer aspecto de la critica, y ha sido sefialado
también por la ciencia historica.

TERCER SUPUESTO: LA IDEA DE SUPERIORIDAD

La idea, muy arraigada en la ciencia y en la academia occidental, de
que su vision del mundo, de las cosas, de los fendémenos es superior
a las visiones de la cultura, del saber no académico o de los saberes
indigenas o tradicionales recorre el imaginario de todas las ciencias
sociales. En 1975, los historiadores Roy Preiswerk y Dominique Perrot
identificaron diez formas de trabajo de la ciencia histdrica occidental
que evidencian este imaginario de superioridad:

1) la ambigiiedad de la nocién de civilizaciéon: shay una o varias?;
2) el evolucionismo social, esto es la concepcion de una evolucion
Unica y lineal de la historia segin el modelo occidental; [...] 3) el alfa-
betismo como criterio de diferenciacion entre el superior y el inferior;

4) la idea de que los contactos con Occidente son el fundamento de
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la historicidad de las demas culturas; 5) la afirmacién del rol causal
de los valores de la historia confirmado por la superioridad de los
valores occidentales: la unidad, la ley y el orden, el monoteismo, la
democracia, el sedentarismo, la industrializacién; 6) la legitimacion
universal de la historia occidental (esclavitud, propagacion del cris-
tianismo, necesidad de intervencidn, etc.); 7) la transferencia intercul-
tural de conceptos occidentales (feudalismo, democracia, revolucion,
clases, Estado, etc.); 8) el uso de estereotipos como los barbaros, el
fanatismo musulman, etc.; 9) la seleccién autocentrada de los datos
y acontecimientos “importantes” de la historia, imponiendo al con-
junto de la historia del mundo la periodizacion elaborada de Occi-
dente; 10) la eleccidon de las ilustraciones, las referencias a la raza, la

sangre, el color. (Preiswerk y Perrot, citados en Le Goff, 1991, p. 133)

Los procedimientos con los que operan los agentes cientificos
no son dificiles de advertir. En el caso de la historia, se impone la
nocion de evolucion tnica y lineal, se da por natural la periodiza-
cién elaborada en Europa para hablar del pasado de otros pueblos,
se transfieren a otras sociedades conceptos explicativos elaborados
para hablar de la historia de Europa y se proyecta el rol causal de los
valores de Occidente. En suma, la representacion de propia historia
se antepone a la comprension que otras sociedades pueden tener de
su pasado y presente. Por eso, para el historiador francés Jacques Le
Goff (1991) el modo en que se hace historia deviene en un modo de
colonizacion; las ideas de civilizacién, industrializacion y alfabetismo
se asumen como criterio del avance histdrico de otros pueblos. El reto,
segun este autor, consiste precisamente en “deseuropeizar la histo-
ria”, es decir, en abandonar, por inapropiadas, las formas de trabajo
histérico dominantes hasta ese momento.

Dicho en otras palabras, las disciplinas sociales sospechan que
los procedimientos de trabajo tedrico con los que normalmente opera
la ciencia no favorecen el conocimiento de sus objetos de investiga-
cion. Y, aunque ha sido en el esfuerzo por comprender sus temas
de estudio donde cientificos sociales han notado las limitaciones de
algunos de los procedimientos de trabajo que emplean, es de suma
importancia reconocer que la autocritica de las ciencias no se limita a
sefialar las limitaciones del tipo de conceptos que usa, a los criterios
para delimitar o clasificar los fendémenos, va mas alla: gran parte de
la practica cientifica contempordnea cuestiona el ideal de ciencia que
les dio forma a las ciencias sociales.



CUARTO SUPUESTO:EL IDEAL DE CIENCIA

Este constituye el cuarto aspecto en el que se deja ver la autocritica.
Asi, por ejemplo, cuando Geertz (1994) introduce el tema de la inter-
pretacion de las culturas como tarea de la antropologia, afirma:

Por fuerza logica de las cosas, la imparcialidad, la generalidad, el fun-
damento empirico, constituyen caracteristicas de toda ciencia digna
de semejante nombre. Los que adoptan una aproximacion taxono-
mica [a los fendmenos sociales] ambicionan esas esquivas virtudes
y defienden una distincion radical entre la descripcion y la evalua-
cion, recluyéndose en el polo descriptivo del binomio; [...] si como
creo, construimos descripciones sobre el modo en que unos u otros
—poetas marroquies, politicos isabelinos, campesinos balineses o
abogados norteamericanos— glosan su experiencia para luego esbo-
zar a partir de esas descripciones de glosas algunas conclusiones
acerca de la expresidn, el poder, la identidad o la justicia, nos hemos
de sentir cada vez mas lejos de los estilos estandarizados de demos-

tracién. (p. 14)

Lejos esta el investigador social de describir algo asi como un
hecho en bruto, para luego elaborar una valoracion de este; a esto se
refiere Geertz cuando habla de “estilos estandarizados de demostra-
cion”. Los controles en la observacion que garantizan la no intromi-
sion de los juicios y opiniones del investigador son ideales esquivos
en la observacion que realizan los cientificos sociales. A ello también
se refiere el historiador polaco Krzysztof Pomian al recordar las con-
diciones en que se inicia lo que los historiadores llaman la historia
de la historia:

Fil6sofos, socidlogos y también historiadores se pusieron a demostrar
que la objetividad, los hechos dados de una vez por todas, las leyes
del desarrollo, el progreso, todas nociones que hasta el momento se
consideraban obvias y que fundaban las pretensiones cientificas de
la historia, no eran mas que ilusiones. (Pomian, citado en Le Goff,
1991, p. 132)

El distanciamiento del ideal de ciencia que se inicia con la
exposicion clara de conceptos —que se confirmaran controlando
la observacion—, la critica a la nociéon de hecho como algo sepa-
rado de la interpretacion del investigador, y la constatacion del
caracter etnocéntrico de muchas de las nociones empleadas por los
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investigadores, son parte de una evaluacion mucho mas radical que
analiza y cuestiona las bases mismas del trabajo cientifico.

Ampliemos esta tltima idea; los principios simplificadores
que rigen la ciencia clasica, afirma el cognitivista Edgar Morin, se
le deben a Descartes, quien disoci6 tajantemente al sujeto (ego cogi-
tans) del objeto (res extensa). El sujeto fue remitido al campo de la
metafisica, “sobre la base de que la concordancia entre experimen-
taciones y observaciones de diversos observadores permitia llegar
a un conocimiento objetivo” (Morin, 1984, p. 314), y el objeto al de
la ciencia. Asi quedaron aislados, en la ciencia moderna, el sujeto y
el objeto. Descartes promovid, ademas, como modelo de verdad, las
ideas “claras y distintas”, que produjeron nuevas “distinciones” en
el pensamiento y contribuyeron a configurar lo que Morin llama el
paradigma simplificante de la ciencia moderna. Segtin este autor, los
preceptos de investigacion clasicos postulaban que la complejidad de
los fenémenos podia explicarse a partir de unos “principios simples”.
La simplificacion se lograba mediante dos operaciones: la disyuncion
que aisla a los objetos, “no sélo los unos de los otros, sino también de
su entorno y su observador” y la reduccion, que, a su vez, “unifica lo
diverso o multiple, bien sea con lo elemental o con lo cuantificable”.
Asi, “el pensamiento reductor no concede la “verdadera” realidad a
las totalidades, sino a los elementos; no a las cualidades, sino a las
medidas; no a los seres y a los existentes, sino a los enunciados for-
malizables y matematizables” (Morin, 1984, p. 44).

La ciencia moderna se configuro sobre estos principios, pero,
ademads, con un ideal claro: “descubrir detras de la complejidad
aparente de los fendmenos un Orden perfecto legislador de una
maquina perfecta (el cosmos), hecha ella misma de micro-elementos
(los dtomos) diversamente reunidos en objetos y sistemas” (Morin,
1994, p. 30).

Una vez relegada la indeterminacion, la contingencia y la liber-
tad del sujeto, la nocién de orden dio origen a un determinismo en la
ciencia clasica mucho mas rico y variado que el determinismo aso-
ciado a las leyes, pues “en la idea de orden también residen, eventual
o diversamente, las ideas de estabilidad, de constancia, de regulari-
dad, de repeticion, reside la idea de estructura; dicho de otro modo,
‘el concepto de orden desborda con mucho el antiguo concepto de
ley”” (Morin, 1994, p. 100).



Se comprende asi que la ciencia moderna apoyara su labor en
lo regular, lo invariable, lo estable y lo universal; en una palabra, en
lo “determinado”, entendido como estructura subyacente al mundo
aparente a los sentidos. Tal determinismo solo pudo imponerse, segin
Morin, “en el seno de una visién experimentalista que arrancaba
los objetos de sus entornos” (1994, p. 105) y que, por tanto, excluia
el entorno de las causas y la naturaleza de las cosas. Esta forma de
entender la ciencia explica las limitaciones denunciadas por los cien-
tificos sociales: las interpretaciones de las culturas olvidan el contexto
local que las hace posibles, las nociones historicas se transfieren sin
ninguna critica a otras sociedades y los conceptos sociologicos se
aplican a cualquier época y nacion porque se busca ese orden inva-
riable y universal detras de todas las cosas.

Bourdieu (1975) apoya la critica realizada por Morin al mostrar
que en la emergencia de esa “razon simplificante” hay una escision
entre el mundo y la razén que lo aprehende. En efecto, segtin Bour-
dieu, una mirada indiferente al contexto proximo y, mas bien, ocu-
pada en establecer una relacion distinta y distante con las cosas es
el tipo de mirada que produce los universos cientificos. Con mucho
tiempo a su disposicion y liberados de las preocupaciones cotidianas,
los agentes cientificos pueden construir objetos, establecer relaciones
claras y proponer estructuras que intentan salirle al paso a la com-
plejidad del mundo. De esta forma, el pensamiento puede separar los
objetos de sus contextos y de otros objetos; atin mas, puede indepen-
dizarse de las condiciones econdmicas y sociales que hacen posible
tales separaciones. Lo anterior da lugar a multiples presupuestos que
se irdn arraigando en los universos cientificos, algunos de los cuales
haran poco probable que las ciencias sociales puedan dar cuenta de
sus objetos de estudio durante buena parte de su historia reciente.
Estos presupuestos, de los cuales ya he mencionado aqui al menos
cuatro, constituyen las razones fundamentales para que las ciencias
sociales contemporaneas abandonen un modelo de hacer ciencia y se
encaminen hacia otro en el que la contextualizacidn, la reflexividad,

4. De hecho, gracias a que el aprendizaje escolar estd liberado de “la sancién directa de lo
real” puede proponer pruebas, problemas, retos, soluciones “como en situacion real”, pero
con un riesgo minimo. Ademas, al no estar urgido por nada, puede —muy cerca del juego,
segiin Bourdieu— asumir la postura del “como si”, que, siguiendo a Hans Vaihinger, es lo
que hace posible todas las especulaciones intelectuales, hipotesis cientificas, “experiencias

”ou.

del pensamiento”, “mundos posibles” o “variaciones imaginarias” (Bourdieu, 1999, p. 27).
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la pertinencia local de la teoria y el reconocimiento de otros saberes
como legitimos son aspectos inconcebibles para buena parte de las
practicas de investigacion del siglo xx. Quisiera precisar ahora un
quinto y ultimo aspecto en el que propongo se concreta la autocritica
que las ciencias sociales hacen de su quehacer.

QUINTO SUPUESTO: LA PRIMACfA DE LA
TEORIA'Y EL FETICHE DEL METODO

En el plano tedrico, se construyen métodos, conceptos e imagenes que
vuelven al mundo de la practica proyectando en €l la 16gica lineal y
la coherencia que solo es posible alli donde el pensamiento cree que
ha sido capaz de abstraerse de las filiaciones, pertenencias e impli-
caciones que influyen en él (Bourdieu, 1975). No de otra forma se
explica, por ejemplo, el atribuir el origen de la practica a una meta-
practica (una especie de calculo matematico que precede la accion al
modo, por ejemplo, de la teoria de la accion racional) o suponer que
en el origen de todo discurso hay un metadiscurso (una especie de
intencionalidad o estructura lingiiistica —como denuncia Geertz—
que antecede, a modo de fundamento, a toda expresion). Es también
el caso de la idea de deliberacion voluntaria, en la cual se supone que
toda decision se concibe como decision tedrica, entre agentes que son
tedricos. Asi, la deliberacion voluntaria consta de dos operaciones
previas: inicialmente, se debe establecer la lista completa de eleccio-
nes posibles; después, determinar las consecuencias de las diferentes
estrategias y valorarlas comparativamente. Esta representacion de la
accion es irreal. Incluso, la nocidén de deliberacidén, como resolucion
a la que le antecede una discusion racional, dista mucho de lo que
ocurre en el mundo de la ocupacién cotidiana cuando las personas
toman decisiones a propdsito de lo que van haciendo.

La proyeccién de la légica tedrica al campo de la vida prac-
tica les atribuye a los agentes las formas de pensar y de organizar
el mundo propias de los procedimientos tedricos y, al hacerlo, ter-
giversa lo que ocurre. En ello radica el origen no solo del etnocen-
trismo, proyectar conceptos de la propia cultura para comprender la
cultura de otros, sino de lo que Bourdieu llama el epistemocentrismo,®

5. “El epistemocentrismo escoldstico engendra una antropologia totalmente irreal (e ideal):
al imputar a su objeto lo que pertenece, de hecho, a la manera de aprehenderlo, proyecta en
la practica [...] una relacién social impensada que no es mas que la relacion escolastica con
el mundo” (Bourdieu, 1975, p. 75).



proyectar la logica con la que se piensa en los “universos cientifi-
cos” al mundo cotidiano de aquellos que no forman parte de tales
universos. En otras palabras, atribuir a otros las posiciones propias,
ignorando las condiciones que las producen, constituye el trasfondo
de toda comprension errada del mundo de los otros. Esto pasa en la
teoria antropoldgica (Geertz), en la ciencia histdrica (Le Goff) y en
las teorias socioldgicas originadas en sociedades centrales (Santos);
pasa, sin duda, en todas las elaboraciones cientificas que desconocen
el campo del cual son resultado y que elevan los conceptos a sujetos
de la accion social o historica.

Las practicas concretas de investigacion traslucen algunas con-
secuencias de este modo de pensar y organizar el conocimiento. Por
ejemplo; el hecho de prescindir de una rigurosa y explicita “interroga-
cién metodica” (Bourdieu, 1999, p. 77) sobre las propias condiciones
de produccion tedrica y las naturalizadas relaciones sobreentendidas
con el mundo social, lleva a que dispositivos de investigacion proxi-
mos a la razdn cientifica —las encuestas, las entrevistas, la catego-
rizacion y clasificacion de practicas sociales— sean asumidos como
meros “métodos” de aprehension de lo real, evaluados solamente en
sus condiciones técnicas de produccién de datos y no como resul-
tado de procesos concretos de construccion teorica. Los métodos de
investigacion no se comprenden como parte esencial de la proyeccion
de las propias imagenes de mundo sobre los otros, sino como ins-
trumentos que captan el mundo “tal cual es”. Un realismo ingenuo
apoyay soporta a la vez el etnocentrismo y el epistemocentrismo en
las ciencias sociales.

Los criterios de validez de la comprension del mundo social se
vuelven asi una cuestion restringida a la coherencia entre conceptos,
el seguimiento del método, su consistencia con el marco teérico espe-
cifico o la precision y exactitud de los lenguajes con los que se des-
cribe y explica la realidad; una cuestion puramente tedrica separada
del mundo que se quiere comprender. Es mas, la practica misma se
toma como objeto de analisis tedrico, atribuyéndole la misma logica
“reflexiva” del pensamiento tedrico.®

6. A propdsito de la transferencia de la 16gica reflexiva al mundo de la practica, véase Elster
(1996). En el libro de Schatzki (2001), a pesar de reivindicar el lugar de las practicas para la
comprension de las ciencias sociales, puede verse atin la proyeccion de la ldgica teérica sobre
el mundo de la practica.
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En sintesis, este tipo de razon cientifica se distancia de lo que
efectivamente ocurre y, ademads, propone su propia mirada lineal
—coherente, sistematica y ordenada— como el trasfondo de lo que
ocurre, malentendiendo lo que de hecho quiere comprender.

SEXTO SUPUESTO: LA HIPERESPECIALIZACION

Otra consecuencia de la progresiva asuncion de la razén simplificante
tiene que ver con la separacion de universos tedricos, una vez mas,
proyectados a la comprension del mundo. Segun Bourdieu, las pro-
gresivas aproximaciones teoricas van diferenciandose unas de otras
en la medida en que van ganando autonomia, gracias a la emergen-
cia de nuevas condiciones de produccion simbolica. La “ciencia cla-
sica” que ordena y unifica el mundo natural, en un primer momento,
creara las condiciones para el surgimiento de campos de indagacion
cientifica cada vez mas especializados y puntuales. Es lo que hoy se
conoce como la hiperespecializacién de la ciencia, a la cual se refiere
Morin (1994) con las siguientes palabras:

Sabemos, cada vez mas, que las disciplinas se cierran y no se comu-
nican las unas con las otras. Los fenémenos son cada vez mas frag-
mentados, sin que se llegue a concebir su unidad [...] cada disciplina
intenta primero hacer reconocer su soberania territorial, y, al precio
de algunos flacos intercambios, las fronteras se confirman en lugar
de hundirse. (p. 311)

Por eso, cuando la sociologia intenta dar razdn, hoy, de los
procesos globales —no disciplinares— que vive la sociedad, enten-
der lo politico y lo econémico como dimensiones y no como objetos
o ver lo politico de la cultura, lo que encuentra es justamente vacio,
el “agujero negro” de la ciencia, como lo llama Santos, para quien la
hiperespecializacion de la ciencia hizo de la modernidad un lugar
de minirracionalidades especificas en medio de “una irracionalidad
global, inabarcable e incontrolable” (Santos, 1998, p. 119). Esta hiperes-
pecializacion ocasionada por las progresivas y continuas diferencia-
ciones dentro de los campos cientificos contrasta con la imposibilidad
que tienen hoy los cientificos de marcar limites concretos para las
ciencias sociales (Wallerstein, 2004; 2005). Segtun Geertz (1994),

[...] cualquier tentativa que pretenda definir (las ciencias) de modo

natural, mediante un esquema dividido en esencias y accidentes, asi



como localizarlas con una latitud y longitud definidas en el espacio
erudito, esta, tan pronto como pasa uno de las etiquetas a los casos,

condenada al fracaso. (p. 16)

Dicha hiperespecializacion desgarra y fragmenta el tejido com-
plejo de las realidades, haciendo creer que el corte arbitrario que
opera sobre lo real es lo auténticamente real. Y en cada disciplina, lo
real se aisla aiin mas: “La matematizacion y formalizacion en cada
disciplina ha desintegrado mds y mas a los seres y a los existentes
por considerar realidades nada mas que a las formulas y a las ecua-
ciones que gobiernan a las entidades cuantificadas” (Morin, 1994,
p- 30). Todo esto produce “divisiones objetivas que, convirtiéndose en
divisiones mentales, funcionan de tal manera que hacen imposibles
determinados pensamientos” (Bourdieu, 2000, p. 54).

Ante esto, no sorprende que las teorias, completamente sepa-
radas del mundo de la practica y aisladas unas de otras, terminen
siendo un obstaculo para la comprension del mundo social. Es lo que
ocurre, por ejemplo, en el campo de la educacion (Carr, 2006; Herrera
y Martinez, 2018; Kemmis et al., 2014). Una ciencia fuertemente exclu-
yente: excluyente en su proceso de observacion; excluyente al separar
lo fisico, lo biolégico y lo antropolégico; excluyente al relegar al sujeto
al campo de la metafisica y excluyente al privilegiar una epistemolo-
gia que prohibe mirar “lo incierto, lo ambiguo, lo contradictorio”. Es
este modelo de ciencia el que un segmento importante de cientificos
sociales’ parece criticar y abandonar en los tltimos cuarenta afnos.®

7 . Entre ellos, Santos ubica a Habermas, Toulmin, Giddens, Foucault, Derrida y Jameson;
aunque también Geertz, Le Goff, Bourdieu y Brunner podrian hacer parte de este grupo.

8. Santos se refiere a ellos de la siguiente manera: “Un grupo de cientificos sociales ha venido
prefiriendo el cuestionamiento de los presupuestos epistemoldgicos de la modernidad,
sosteniendo que fueron ellos —bien como el tipo de racionalidad cognitivo-instrumental
y de conocimiento técnico-cientifico en que desembocaron— los grandes responsables del
abandono de la reflexién sobre los problemas fundamentales. La distincién sujeto-objeto,
la separacion total entre medios y fines, la concepcién mecanicista de la naturaleza de la
sociedad, el cisma entre hechos y valores y la objetividad concebida como neutralidad,
una idea del rigor cuantitativo y euclidiano enemiga de la complejidad —e insensible a la
fractalidad de los fendmenos, una teorizacion pretendidamente universalista pero realmente
androcéntrica y etnocéntrica—, todo esto conspird para crear un agujero negro epistemoldgico
alrededor de los grandes problemas de la vida colectiva y de las relaciones interculturales”
(1998, p. 374). Y Guba y Lincoln lo hacen de la siguiente forma: “los fenémenos humanos
son, en si mismos, tema de controversia. Los cientificos sociales clasicos quisieran ver
que los ‘fenémenos humanos’ se limitan a aquellas experiencias sociales de las cuales se
pueden obtener generalizaciones (cientificas). No obstante, los investigadores en los nuevos
paradigmas estan cada vez mas preocupados por la experiencia tinica, la crisis individual, la
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Lo que estd en cuestion, como ha sido demostrado, es el modelo
cientifico que tomo forma en las ciencias naturales: objetos diferen-
ciados, estructuras universales, separacion de disciplinas, distin-
cién de sujeto y objeto, existencia y medida, teoria y practica, razén
y ocupacion (Bishop, 2012; Bourdieu, 1999; 2000; Denzin y Lincoln,
2012; Geertz, 1994; Le Goff, 1991; Morin, 1994; Santos, 1998). No hay
duda de que la evidencia encaja: una razén que unifica desde una
sola y universal perspectiva produce un tipo de conocimiento que
requiere abstraer los objetos de sus contextos; cuando este tipo de
conocimiento se enfrenta a temas de estudio cuya comprension esta
dada, precisamente, por la referencia a los contextos, como es el caso
de las culturas, los fenémenos sociales, la educacion y la historia, ese
tipo de conocimiento fracasa.

Vista asi, la comprension que los cientificos sociales tienen del
modelo de ciencia heredado del siglo x1x conlleva una fuerte critica
a las pretensiones cientificas de objetividad, imparcialidad y posibi-
lidad de generalizacion. La idea de ciertas regularidades historicas,
la pretension del descubrimiento de datos objetivos en el pasado, la
idea del cientifico desprovisto de prejuicios y la subordinacion de la
interpretacion a la descripcion “neutral” de la evidencia, sea historica
(en las versiones del positivismo histdrico, por ejemplo), cultural (en
la semidtica estructuralista) o social (en la discriminacion de clase),
sucumbieron ante el desencanto que vivieron las ciencias sociales.
Le Goff (1991) afirma que “No hay en la historia leyes comparables a
las que se descubrieron en el campo de las ciencias de la naturaleza,
opinién ampliamente difundida hoy con el rechazo del historicismo
y el marxismo vulgar y la desconfianza ante las filosofias de la his-
toria” (p. 45). Y Geertz (1994) puntualiza que

La importancia [que tiene ahora la ciencia social como cuestion expo-
sitiva] se debe a la conviccion creciente de que la aproximacion cla-
sica que abordaba los fendmenos sociales, la fisica social de leyes y
causas, no trajo consigo el triunfo de la prediccién, del control y de
la verificacién que durante tanto tiempo se nos habia prometido en

su nombre. (p. 11)

epifania o el momento del descubrimiento, con esa amenaza mas poderosa a la objetividad
convencional, sentimiento y emocién” (Guba y Lincoln, 2012, p. 59).



Hay que repetirlo: para una buena parte de las ciencias sociales,
la ciencia natural ya no es un ejemplo paradigmatico de hacer ciencia.
En la propia practica profesional, antropologos, socidlogos, historia-
dores y trabajadores de la cultura perciben el abismo que separa a
las concepciones de que se valen de lo que ocurre en la vida de las
personas o en la comprension local de los fendmenos que estudian.
Asi pues, no es legitimo concluir que la critica de la que hablan los
cientificos sociales sea solamente una “pugna” entre dos corrientes de
pensamiento tedrico, el positivismo y la hermenéutica, por ejemplo.
Parece que el desencanto se origina en las practicas profesionales de
investigacion social y no solo en los debates filosoficos o epistemo-
légicos; y es plausible creer que las y los cientificos sociales toman
distancia en la medida en que encuentran limitaciones en el modelo
de las ciencias naturales y construyen nuevas formas de hacer inves-
tigacion social.

Esto no quiere decir que los aportes tedricos no hayan permitido
ver con mayor nitidez el problema del “distanciamiento”; de hecho,
el mismo Geertz (1994) reconoce la contribucion que han hecho a las
ciencias sociales filosofos como Heidegger, Wittgenstein, Gadamer o
Ricoeur. Este aporte, empero, no produce la critica, mas bien la lleva
al plano de la argumentacion tedrica haciendo con ello, en palabras
de Geertz, “altamente improbable cualquier posibilidad de retomo
a una concepcion meramente técnica de dichas ciencias”. Es cierto
que las objeciones planteadas al modelo de ciencia del siglo xx no son
nuevas, pero en el campo del estudio de las culturas, de la historia o
de las sociedades, parece que las consecuencias silo son. Asi, una vez
criticados, tedrica y practicamente, esos viejos modos de hacer cien-
cia social, “el estudio de la sociedad parece encaminarse realmente
hacia una situacién irregular” (Geertz, 1994, p. 12).

Se comprueba de este modo que la critica que los cientificos
sociales hacen de la ciencia va mas alla de la que en su momento
hicieran Popper (racionalismo critico) y Habermas (critica dialéctica
de la ciencia). Los argumentos presentados permiten concluir que los
cientificos sociales: primero, trascienden el cuestionamiento de los
mecanismos que garantizan la objetividad de la ciencia al sospechar
que ese ideal no parece posible para las ciencias sociales; segundo,
se alejan de separaciones que contraponen sujeto y objeto, hecho e
interpretacion, fines y medios; tercero, dudan de que pueda existir
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algo asi como una estructura subyacente a los fendémenos sociales que
pueda ser el objeto del indagar cientifico; cuarto, develan el caracter
etnocéntrico y epistemocéntrico de muchas de las teorias y conceptos
empleados por las ciencias sociales para abordar sus objetos de estu-
dio (incluidos los conceptos marxistas); y quinto, realizan una fuerte
critica a la nocion misma de conocimiento, insinuando que parece
haber una escision radical que explica todas las deficiencias y que
estd relacionada con haber separado el conocimiento de la ocupacion.

Una ciencia fuertemente comprometida con el proyecto poli-
tico que la anima, que vigila y deconstruye las tradiciones recibidas,
la idea de superioridad o privilegio frente a otros saberes, estrecha-
mente vinculada al contexto que la explica y hace posible, pertinente
para el didlogo intercultural, respetuosa de las practicas y el saber
alli presente, parecen ser algunas de las caracteristicas de esta nueva
ciencia social del siglo xxi.
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Género y Universidad

Diana Acevedo-Zapata
Maria Lucia Rivera S.

CX{” as universidades histéricamente han excluido a las mujeres y
otras poblaciones feminizadas de la produccion y la difusion
de conocimiento, asi como de sus procesos formativos. Con-

temporaneamente no existen prohibiciones explicitas, sin embargo,

estas instituciones siguen teniendo problemas muy profundos de
desigualdad en términos de género y desde una mirada interseccio-
nal. Proponemos que si se quiere pagar la deuda historica que tiene
la Universidad con las poblaciones que ha excluido a lo largo de la
historia se requiere una nocion robusta de exclusion, vinculada con
las categorias de opresion, explotacion y discriminacion. Esto implica
entre otras cosas que se requieren cambios estructurales en la con-

cepcion misma de la Universidad, sus nociones de conocimiento y

comunidad epistémica, pero sobre todo sobre el sentido y los alcances

de su participacion en la construccion de una sociedad justa.

ASUMIR EL PROBLEMA

Al plantear discusiones sobre justicia social y sobre la necesidad
de garantizar la participacion de sectores, grupos e individuos tra-
dicionalmente marginalizados u oprimidos de otras formas, hay
una tendencia a dar por zanjado el tema con la eliminacién de una
prohibicion explicita, o la mencién, marginal o apenas anexada,
de una voluntad inclusiva. Como resulta evidente para cualquiera
que forme parte de uno de estos grupos, la insuficiencia de estas
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aproximaciones radica en un nimero de factores, tanto epistémicos
como practicos, que requieren de un andlisis critico y situado histori-
camente. La educacion superior, particularmente en contextos de alta
desigualdad como el colombiano, adolece de una insuficiente atencion
a la necesidad de plantearse a si misma su rol en la transformacion
social desde una perspectiva atenta a distintos ejes de desigualdad,
como el género, la raza, la clase social, la orientacion sexual, la diver-
sidad funcional, y la edad.

Con abrumadora frecuencia se nos exige a las mujeres la carga
de probar la existencia de las opresiones que experimentamos y por
las que reclamamos. Se asume que la ausencia de violencia fisica
explicita, o de normas que prohiban el acceso o la permanencia en
espacios comunes, equivalen a la plena igualdad y oportunidad de
ejercicio de los derechos y desarrollo de las potencialidades humanas
relacionadas con un buen vivir. Asi, las 16gicas de la imparcialidad o
neutralidad resultan miopes a su propio androcentrismo, y asumen
que los reclamos feministas son, en su mayoria, si no en su totali-
dad, exageraciones histéricas y autodiagndsticos de desigualdades
inexistentes. “;Si es que hay desigualdad, por qué sélo la notarian las
mujeres (0 las personas racializadas, o empobrecidas, o en situacion o
condicion de discapacidad)?”, parece afirmarse tacitamente en algu-
nos contextos. La invisibilidad de la opresion para quien no la padece
no es un producto de una voluntad opresora, ni de una intencionada
perpetuacion de la desigualdad. Como afirma Simone Weil en “Are
we struggling for justice?”, “Someone who does not see a pane of glass
does not know that he does not see it. Someone who, being placed
differently, does see it, does not know that the other does not see it”
(1987, p. 2).! Al plantearnos preguntas sobre la Universidad, resulta
necesario y urgente que hagamos visible ese cristal que muchas pers-
pectivas tradicionales y contemporaneas han sido incapaces de ver.

Cuando hablamos de género nos referimos a la adopcion de
una perspectiva de analisis que considera que el género es una cons-
truccion histdrica y situada, que constituye una categoria relevante
para comprender fendmenos de desigualdad y exclusion, asi como
para explicar las causas y formas de dichos fendmenos. Asimismo,
un enfoque intersectorial o interseccional parte de la idea de que el

1. “Alguien que no ve el cristal [de la ventana] no sabe que no ve el cristal. Alguien que,
estando situado en otro lugar, si lo ve, no sabe que el otro no lo ve”.



género, la raza o etnia, la clase social, la orientacion sexual, la edad,
la diversidad funcional, entre otros, constituyen ejes de opresion y
desigualdad, categorias que describen sistemas de creencias y prac-
ticas que configuran los distintos lugares sociales y experiencias de
individuos, grupos y comunidades.? Este tipo de analisis tiene como
objetivo mostrar la complejidad de la experiencia de las desigual-
dades (es decir, el caracter denso de la interaccion y el entrecruza-
miento de estos sistemas) y rastrear sus causas multifocales, mas no
pretende hacer una jerarquizacion ni ordenamiento de los tipos de
desigualdad. Por tanto, la adopcién de la categoria de género como
eje analitico de este trabajo no responde a una prioridad epistémica,
ontoldgica o politica de este respecto de los otros ejes de opresion,
sino a un interés pragmatico para iniciar el proceso de desentramado.

Lo que se ha llamado el tema de género incluye una compleji-
dad de elementos que requieren una mirada interseccional e integral.
Todas las personas estamos generizadas de una u otra manera. Es
decir, el género no es apenas un asunto de “las mujeres”, como si fué-
ramos una parcela particular o excepcional de la humanidad, tnicas
en estar cruzadas y condicionadas por las construcciones de género,
y es en este sentido que el género nos compete igualmente a todos.
La forma en que nuestros cuerpos estan generizados atraviesa todas
las dimensiones de nuestra experiencia de maneras diferenciadas y
se manifiesta en matrices complejas de opresion y privilegio. Asi-
mismo, nuestra generizacion estd a su vez atravesada y configurada
por los entrecruzamientos con otros ejes de opresion, de modo que
no puede hablarse sin mas de que exista algo asi como “la Mujer” o
una experiencia uniforme de las opresiones por género, sino que se
trata de experiencias complejas en las que la orientacion sexual, la
raza, la clase, la diversidad funcional, la edad, entre otros, configu-
ran o sitdan nuestra experiencia del género.

Este entramado complejo no nos aisla en una suerte de radi-
cal particularidad en la que las experiencias de opresion o privilegio
resultan incomunicables y mutuamente incomprensibles, sino que
opera sobre nuestra subjetividad en virtud de nuestra pertenencia
(real o percibida) a grupos sociales configurados por relaciones de

2. Para ampliar la perspectiva interseccional recomendamos: Crenshaw (1991), Cho et al. (2013),
Mackinnon (2013), Combahee River Collective (2007), Davis (2004), Hill Collins (2002; 1993),
Lugones (2008), Viveros Vigoya (2016), Hooks (1984) y Truth (1851/1997).
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poder propias de las instituciones de la sociedad. La estructura social
determinada por el triple sistema patriarcado-capitalismo-coloniali-
dad implica que la experiencia situada de las personas y los grupos
no es apenas una experiencia de la diferencia, sino de la desigualdad;
asi, encontramos personas y grupos marginalizados, discriminados,
explotados, invisibilizados y violentados por cuenta de ser feminiza-
dos de maneras particulares segtin las variables descritas.

Cuando proponemos pensar en estos términos la Universi-
dad, lo que esta en juego es la relacion que tienen las instituciones
de educacion superior con la posibilidad de llevar una vida digna,
plenamente humana, de una porcién importante de la sociedad. Esto
es, pensar en la manera en que la Universidad incide en la posibili-
dad de llevar una vida libre de opresion, discriminacion, violencia y
explotacion, condiciones de una buena vida para personas y grupos
histéricamente marginalizados. Atender a las condiciones estructura-
les de desigualdad de los cuerpos y subjetividades feminizados en su
relacion con la Universidad, asi como indagar sobre la perpetuacion
o ruptura con dichas condiciones desde la Universidad constituyen
puntos centrales en nuestra discusion. Es importante notar que esta
atencion no solo redundard en la posibilidad de diagnosticar y solu-
cionar problemas que explicitamente afectan a mujeres y otros grupos
minorizados, sino que buscar eliminar las exclusiones, discrimina-
ciones y violencias estructurales, implica mejorar las experiencias
y las vidas de todas las personas de una sociedad. Un enfoque de
género nos compete a todas las personas, no solo porque el género
nos atraviesa universalmente, sino porque desmontar los sistemas
de opresion basados en el género nos beneficia a todas las personas.

Existe una intuicion generalizada sobre el rol de la Universi-
dad. Damos por hecho que este tiene que ver principalmente con la
produccion de conocimiento y la capacitacion de personas para con-
tribuir cultural y econdmicamente a la sociedad, asi como la creencia
en la potencia de cambio o transformacion social de las universidades
no solamente de acuerdo con la produccion de conocimiento, sino en
su rol formativo mas amplio. La Universidad como transformadora
social, constituiria, entonces, un lugar privilegiado para promover
desde su hacer la eliminacion de violencias, desigualdades y exclu-
siones, con miras a que esas transformaciones configuren las reali-
dades de la sociedad ampliada.



;CUAL ES EL SENTIDO DE LA
UNIVERSIDAD EN COLOMBIA?

Tal como esta consignado en la ley general de educacion (Ley 30 de
diciembre de 1992 del Ministerio de Educacion Nacional), la Educa-
cion Superior en Colombia es “un servicio publico cultural, inherente
ala funcion social del Estado” (articulo 2). En términos muy generales,
su objetivo es “el desarrollo de las potencialidades del ser humano de
manera integral” (articulo 1). De forma concreta, el primer objetivo
de la formacion integral es la capacitacion “para cumplir las funcio-
nes profesionales, investigativas y de desarrollo social que requiere
el pais” (articulo 6, literal a). Como se puede notar, se trata de tres
ejes de accion: la profesionalizacion, la investigacion y la proyeccion
social. Dentro de estos tres ejes se espera que la Educacion Superior
contribuya a “la creacion, el desarrollo y la transmision del conoci-
miento en todas sus formas y expresiones” y “promueva su utiliza-
cion en todos los campos del saber para solucionar las necesidades
del pais” (articulo 6, literal b). De esta forma, la Educacién Superior
tiene la funcién social de la produccién y difusiéon del conocimiento,
pero no se trata de un conocimiento valioso por si mismo, sino que
el Estado espera que esté al servicio de las necesidades de la comu-
nidad nacional.

Como puede observarse, la ley estipula en términos amplios y
abstractos las funciones basicas del sistema de educacion superior,
sin entrar en especificidades sobre contenidos, estructuras curricu-
lares, temas o principios puntuales. El resto de literales amplian un
poco estas ideas iniciales y profundizan el sentido de la calidad en la
educacion, a excepcion de dos, en los que se dan directrices concretas
en torno a los contenidos de los conocimientos que debe producir la
Educacion Superior: primero, la promocion de una cultura ecologica
y la preservacion de un medio ambiente sano y, segundo, la conser-
vacion del patrimonio cultural del pais (articulo 6, literales i, j).

Las funciones arriba consignadas deberdn ser llevadas a cabo,
en el nivel de la Educacion Superior, por instituciones que se clasifi-
can en tres grupos: “(a) Instituciones Técnicas Profesionales; (b) Ins-
tituciones Universitarias o Escuelas Tecnoldgicas; (c) Universidades”
(Ley 30, articulo 16). Lo que caracteriza a las universidades y las dis-
tingue de las instituciones tipos a y b es el criterio de universalidad
con el que se aplican a “la investigacion cientifica o tecnoldgica, la
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formacion académica en profesiones o disciplinas, y la produccion,
desarrollo y transmision del conocimiento y la cultura universal y
nacional” (articulo 19). Se supone que dicha aproximacion de corte
universal se distingue de las aproximaciones de caracter mas practico,
operativo e instrumental, vinculadas con las ocupaciones y oficios.

La formulacion del marco legal de la creacion y funcionamiento
de las universidades en Colombia contempla su funcion social par-
ticularmente vinculada al desarrollo y la difusion de conocimiento
relevante para las necesidades de la comunidad nacional. Esto hace
que algunas preguntas se presenten como urgentes desde las uni-
versidades, a saber, ;cuales son las necesidades sociales ante las
cuales responderemos con investigacion y formacion de alta calidad?,
(como se determinan esas necesidades sociales?, ;cuales son los cri-
terios de ordenamiento o prioridad de lo que se considera necesario
socialmente?

Al estipular las funciones de la educacion superior universi-
taria, parece ser claro que no se habla tan solo de la “produccion de
profesionales”, como si se hablara de la produccion seriada de bienes
u objetos de consumo. La promocion de la profesionalizacién como
capacitacion laboral, cultural y cientifica no solo responderia a la
demanda del sistema laboral de personal capacitado para el desa-
rrollo y el crecimiento econdmico de la sociedad, sino que pareceria
dar pie para considerar que la cultura, el arte, la ciencia, el cuidado,
la docencia y otras ocupaciones profesionalizadas forman parte de
las necesidades sociales del pais. Si entendemos de manera amplia el
concepto de “necesidad social”, la Universidad no puede entenderse
simplemente como el lugar de entrenamiento para la insercion labo-
ral de mano de obra capacitada.

Por otra parte, la produccion de investigacion y conocimiento
cientifico y artistico tendria que incluir no solo la investigacion diri-
gida a la innovacion y generacion de productos aprovechables por
la industria (un objetivo cada vez mas comuin de las convocatorias y
llamados a grupos e investigadores), sino que también daria espacio
para la investigacion desinteresada y desvinculada del contexto en
el que emerge. Nuevamente, esta amplitud, concedida por el carac-
ter abstracto del marco legal, nos llevaria a preguntarnos cémo se
determina que las profesiones ofrecidas, el modo en que se proyecta
su ejercicio, y la investigacion y producciéon de conocimiento que las



sustentan sean relevantes para la nacién. jA qué instancia(s) debe
acudir la Universidad para responder estas preguntas?, ;qué guias
tiene para determinar los criterios de relevancia, necesidad y
pertinencia?

En este contexto, la autonomia universitaria consagrada en
la Constitucion Politica de Colombia es de suma importancia. Esta
implica que las universidades “pueden darse sus directivas y regirse
por sus propios estatutos, de acuerdo con la ley” (articulo 69). Las uni-
versidades tienen la potestad de decidir su mision y vision, es decir,
cada institucion puede determinar por si misma el modo como con-
cibe y proyecta su rol en la sociedad colombiana, asi como los princi-
pios que orientan la formacion, la investigacion y la proyeccién social.?
Esta autonomia hace posible que los proyectos educativos, asi como
las concepciones sobre lo que constituye el bien comun (por ejemplo,
una concepcion comprehensiva del bien encajada en una tradicion
religiosa, o una apuesta de transformacion social orientada por una
comprension formal sobre el campo de lo politico) sean variados y la
“oferta” educativa pueda cubrir sectores muy distintos de la sociedad
en términos ideologicos y pragmaticos. La apuesta por una amplia
y diversa cobertura por parte del sector educativo lleva a preguntar
(qué hacen las universidades con su autonomia a la hora de inter-
pretar su funcién social?

Al revisar rapidamente las misiones que se dan a si mismas las
universidades colombianas observamos que, en términos generales,
hay un reconocimiento mayoritario de la importancia de su contribu-
cidn y responsabilidad social, civica, ética, democratica, humanistica,
cultural y ambiental. Formulaciones relativas a “formacion ética”,
“integral”, “responsabilidad social”, “valores democraticos”, entre
otras, son comunes en las descripciones misionales de instituciones
laicas o confesionales, privadas o publicas con frecuencias similares.
El énfasis en la formacion civica (ética o politica, o una hibridacion
de ambas), ademas de la formacion profesional, parece responder a
una comprension de la educacién como parte de un proceso social
amplio y profundo con un potencial configurador y transforma-
dor de los sujetos y de la sociedad. No obstante, al revisar con mas

3. Hay varios estudios especializados en la idea de universidad en relacién con su mision.
Véanse Ruiz-Corbella y Lopez-Gomez (2019), Scott (2006), Kerr (1992), Rhodes (2001), Boulton
y Lucas (2008), Pétriz y Rubiralta (2017).
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detenimiento las misiones de las universidades, no es claro cémo la
mencion de valores, principios, responsabilidades o intereses sociales
se traduce en compromisos éticos reflejados en contenidos curricu-
lares u orientaciones especificas dentro de su normatividad, oferta
o proyeccion social.

Sila capacidad de establecer sus propias pautas éticas, académi-
cas e investigativas es una garantia del cumplimiento de su funcion
para la sociedad, seria importante tener herramientas para interpre-
tar, a la luz de dicha autonomia, como conciben las universidades
su rol en la sociedad colombiana. En otras palabras, es importante
preguntarse como entienden su compromiso ético, social y politico,
si es que acaso es una afirmacion de identidad institucional. ;Cudles
son las nociones sustantivas de esos conceptos, si es que las tienen,
y cdmo configuran la formacion, produccién y difusion de conoci-
miento?, ;de qué manera se hacen operativos en la vida universitaria?,
(como es que esta diversidad contribuye a la promocién y garantia
de la pluralidad y diversidad consignada en la Constitucion Politica?

Estas preguntas son relevantes por varias razones. En primer
lugar, porque la relacion entre educacion y democracia no es simple
ni unidireccional. La autonomia universitaria no solo se nutre de con-
diciones democraticas como la libertad de catedra, de filiacion poli-
tica o religiosa, sino que, a su vez, permite el ejercicio democratico de
libertades y derechos dentro de los campus y las aulas. La posibilidad
de autodeterminacion es una potencia de enriquecimiento democra-
tico, pero, es importante decirlo, no lo garantiza.* La “paradoja” de la
libertad de autodeterminacion axioldgica (mision y vision) radica en
la posibilidad de profesar valores que contradigan la ampliacion de
los valores democraticos que la permiten. Esto puede hacerse incluso
sin contradecir la ley de educacion (condicion estipulada para la
autonomia), dado que, como ya lo mencionamos, la mera ausencia de
prohibiciones explicitas de participacion no equivale a la garantia de
participacion de personas histéricamente excluidas, ni a la ausencia
de violencias, marginalizaciones ni otros tipos de opresiones.

En segundo lugar, cabe recordar que la Universidad como ins-
titucion educativa tiene una historia altamente excluyente. Desde
sus inicios en los siglos x11 y x11 en lo que después se llamé Europa,

4 . Para ampliar las discusiones en torno a la autonomia universitaria remitimos a: Kwiek
(2006), MacIntyre (2009), Unesco (1998), Correa (2014), Bernasconi (2015) y Berdahl (1990).



la creacion de universidades implico la concentracion del acceso al
conocimiento y su produccion en centros exclusivamente masculi-
nos y provenientes de las élites religiosas (Buquet et al., 2013, p. 26).
Esta concentracion conllevo también el establecimiento o fortaleci-
miento de un criterio de diferenciacion entre el conocimiento experto,
cientifico o académico, y los saberes subordinados, particulares y
contingentes, propios de quienes no accedian a la Universidad ni a
sus producciones. A su vez, se fortalecié la dindmica de poder entre
sujetos para quienes la produccion de conocimiento era una activi-
dad propia, y sujetos para quienes la produccion de conocimiento
estaba vetada o constituia, en caso de darse, una excepcién radical.
Sin entrar en detalle en la historia de la Universidad como institu-
cion, quepa decir que, en su historia mas cercana a nuestra geografia,
la situacion ha sido similar a la recién descrita: las universidades en
América Latina y el Caribe, herederas de esa tradicion, no solo exclu-
yeron a las mujeres sino que ademas sirvieron desde el siglo xvr al
proposito de la colonizacidn y contribuyeron a la concentracion del
poder de los colonizadores sobre los pueblos colonizados (Buquet
et al.,, 2013, p. 27).

;EN QUE CONSISTE QUE UNA
UNIVERSIDAD SEA EXCLUYENTE?

Quizd sea importante hacer algunas distinciones terminoldgicas antes
de ahondar en el sentido en que la Universidad ha sido excluyente.
Al hablar de exclusion, hablamos de distintos sentidos de procesos
de otrificacién que derivan en la pérdida de oportunidades, recono-
cimiento, prestigio, autoridad epistémica, o participacion en la toma
de decisiones dentro de las dinamicas universitarias. Asi, hablamos
de discriminacién, marginalizacion, invisibilizacién, violencia fisica,
sexual, simbdlica, como formas de opresion o exclusion de personas
y grupos dentro de las universidades. Estas acciones pueden ser con-
secuencia de la existencia o ausencia de politicas institucionales, asi
como de la existencia o ausencia de intenciones por parte de indivi-
duos. La marca de la opresion no es la intencion explicita y recono-
cida por quien la ejerce, sino la condicién en que se encuentra quien
la padece. Con frecuencia, las violencias y opresiones provienen de
creencias y practicas naturalizadas, de la habituacion a representa-
ciones y maneras de hablar, a explicaciones y rutas de justificacion
que recurren a estereotipos y lugares comunes; por una suerte de
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inercia perpetuian las violencias incluso si quienes las cometen afir-
man con suficiente sinceridad estar en contra de dichas opresiones.

Las universidades han sido instituciones excluyentes no solo
porque en distintos momentos de su historia han prohibido expli-
citamente el ingreso de mujeres, poblacion indigena y mestiza, y
esclavas y esclavos. También lo son porque, incluso tras eliminar la
prohibicion explicita, contemporaneamente tienen bajos indices de
participacion de mujeres, campesinas o campesinos, poblacion con
discapacidad, y comunidades provenientes de sectores populares,
poblacién LGBTIt, entre otras.” Es decir, la Universidad sigue siendo,
en Colombia, principalmente una institucion de composicién mas-
culina y de élites. Estas cifras negativas, estas ausencias de ciertos
sectores de la poblacion en los espacios formativos y de constitucion
de la sociedad de produccién y futura toma de decisiones, son un sin-
toma de exclusiones mas profundas a nivel estructural. Nos revelan
que la profesionalizacion como espacio de ascenso social por via de
aumento de capacidad econdmica y prestigio, asi como la produccion
y difusion de conocimiento, siguen estando significativamente mas
disponibles para un sector de la sociedad, lo que perpettia el ciclo
de desigualdades.

Hay quien podria afirmar que la ausencia de las subjetivida-
des histéricamente marginadas de los centros de conocimiento no se
debe a una naturaleza intrinsecamente excluyente de la Universidad,
ni a una insuficiencia institucional o estructural para garantizar la
inclusién. Afirmaria, en linea con esto, que la lenta progresion de
la equidad en los espacios universitarios se debe, no a la Universi-
dad misma, sino a la dificultad de sobrepasar barreras sociales mas
amplias, o externas, para poder acceder a ella. Por ejemplo, este hipo-
tético interlocutor podria afirmar que la baja proporcion de matricula
de mujeres de estratos uno y dos en las universidades publicas se debe
a practicas sexistas que determinaron antes de la presentacion de las
pruebas de admision que dicha poblacion tendria menos condiciones

5. Hay mucha literatura al respecto: a escala global, se pueden consultar los informes de la
Unesco de Equidad de género en la educacién (2012), y sobre la Universidad como institucion
educativa pueden consultarse los estudios de Trimifio Veldsquez (2015), Valpuesta Fernandez
(2002), Palermo (2006), Danowitz (2007), Ordorika (2015), entre muchos otros. También existen
diversos manifiestos y declaraciones sobre la urgencia de la transformacion de este escenario
de desigualdad. Al respecto, es interesante la Declaracién de la 111 Conferencia Regional de
Educacién Superior en América Latina y el Caribe (Cress, 2018).



para ser admitida. Afirmaria que la Universidad, en ejercicio de su
autonomia, cumple con establecer un proceso de admisiéon basado en
la imparcialidad y la meritocracia, de manera que no habria alli una
accion excluyente de ningun tipo. “La equidad de género en la Uni-
versidad se alcanzara cuando la equidad de género en el resto de la
sociedad sea un hecho”, se podria inferir. Esto, por supuesto, pareceria
presentar a la Universidad como una receptora pasiva de las reali-
dades sociales, en este caso, de practicas sexistas que desincentivan
(0 les impiden abiertamente) a las nifas y a las mujeres desarrollar
intereses académicos, y pondria en cuestion su funcion de atender
a las necesidades, de ejercer un papel transformador y promotor de
la democracia, como estipula la ley. Por tanto, no parece plausible
arrojar toda la carga de la desigualdad a las condiciones “externas”
a la Universidad.

Otro sentido de exclusion relevante tiene que ver con la fun-
cion de produccion de conocimiento e investigacion que tiene la
Universidad. Para entender su caracter excluyente, importa mucho
cdmo concebimos la labor de produccion del conocimiento. Es decir,
es significativo para entender el sentido de la exclusion que ejerce
la Universidad explorar las representaciones, o imaginarios, sobre
lo que constituye producir conocimiento. Esto, dado que muchos de
los “mitos” que han acompafiado las fundaciones de universidades
estan vinculados con una suerte de descorporizaciéon de quienes
conocen. Imaginados como seres primordialmente racionales, como
entidades resistentes a las pasiones bajas del cuerpo, a sus inestabi-
lidades y ciclos, quienes hacen ciencia y producen el conocimiento
han sido historicamente masculinizados en su representacion. Esta
subjetividad se adectia al objeto de conocimiento cientifico (racional,
universal y necesario) y produce, a su vez, un imaginario sobre la
ciencia y el conocimiento que exige de una coincidencia de naturaleza
entre quien conoce y lo conocido.® Las duplas de contrarios razén/
pasién, mente/cuerpo, activo/pasivo, universal/contingente, mascu-
lino/femenino han derivado en una comprension tacitamente mascu-
lina de los sujetos de conocimiento, pero explicitamente no-femenina,
no-racializada, no-diversa funcionalmente, en la medida en que la

6. Sobre el sentido de la investigacion como algo descorporizado, y la nocion de un sujeto
epistémico que se concibe neutral, pero estd masculinizado, véanse Harding (1986), Maffia
(2007; 2005), Bleier (1988), Fox Keller (1985), Bar On (1993), Duran (2001) y Grosz (1993).
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particularidad de los cuerpos femeninos, racializados y diversos no
forma, ni deberia formar, parte del proceso de conocimiento cientifico.

Asi, la construccion de conocimiento no solo se trata de una
labor de aspiracion prescriptiva y predictiva respecto del mundo que
pretende que sus conclusiones se apliquen de forma universal a todos
los fendmenos de una determinada clase o tipo, sino que, ademas, se
ha dado por hecho que, para que esto sea posible, se requieren sujetos
capaces de adoptar una posicion neutral respecto de lo que investigan
o conocen. Esto quiere decir que se supone que es posible (y desea-
ble) que quienes ocupan los espacios de produccién de conocimiento
pongan al margen el hecho de que se les haya asignado un sexo al
nacer, en un tiempo y lugar, con tales o cuales condiciones raciales,
econdmicas, culturales, sexuales, etc. En este proceso de negacion o
desestimacion de las particularidades que atraviesan a todo sujeto de
conocimiento, se produce la impresién de neutralidad u objetividad
del proceso. Sumado a esto, se presume que la produccion cientifica
y toda otra empresa racional, al ser descorporizada e independiente
de toda contingencia, puede hacerse como desde “ninguna parte”.
En ese sentido, el reparto global de las relaciones de poder (las con-
diciones materiales de la vida, los sistemas econémicos, la historia de
los pueblos y comunidades, etc.) no tiene injerencia en la produccion
de conocimiento, y este se proyecta hacia el mundo como un inter-
locutor plenipotenciario de la conversacion global. Asi, se configura
una nocion de que producir ciencia es una suerte de conocer desde
un “ninguna persona” y un “ninguna parte”.

Esta representacion de la produccion de conocimiento no solo
parece ser descriptivamente inadecuada (de hecho, no parece posi-
ble hablar desde ninguna persona y ninguna parte), sino que tiene
como consecuencia la exclusion de subjetividades, métodos y obje-
tos de conocimiento que no satisfacen su aspiracion de neutralidad
y pureza. Asi, la feminizacion, racializacion y folclorizacion de los
“saberes” (contingentes, idiosincraticos, anecdoticos) se oponen a la
produccion cientifica, y los sujetos que producen estos “saberes inade-
cuados” son sometidos a una sospecha epistémica permanente. La
exclusion, entonces, no se da tan solo por via de normatividad pro-
hibitiva de participacion, ni de condiciones estructurales que exce-
den la capacidad de gestion de la Universidad, sino también por la
manera en la que se producen imaginarios y representaciones de la



construccion de conocimiento que estan sesgadas a favor de un tipo
de sujetos de conocimiento y en contra de una multiplicidad de otros.

Es por esto que autoras feministas como Donna Haraway y
Sandra Harding,” guardadas las diferencias entre sus propuestas,
han insistido en la necesidad de hacer explicitos los lugares de enun-
ciacion de los sujetos que producen conocimiento y de reconocer las
apuestas politicas implicitas en diversos aparatajes epistémicos y
practicas concretas de la ciencia y la produccion de saber.

En este contexto, salta a la vista el hecho de que desde la mirada
normativa estatal lo que es propio de las universidades en Colom-
bia, a diferencia de los demas tipos de instituciones educativas de
nivel superior, es el caracter universal de su aporte a la construc-
cién y difusion del conocimiento. Entonces, jqué significa tener una
aspiracion o un criterio de universalidad al producir conocimiento,
cuando este esta orientado a las necesidades de una comunidad de
la magnitud y complejidad de un Estado nacional? Aqui es donde
los conceptos pueden tender trampas. A primera vista, la nocion de
universalidad parece ser un criterio muy incluyente, el mas amplio
de los conceptos posibles. No obstante, reiteramos, la nocion de uni-
versalidad parte de una negacion de la pluralidad y diversidad de
contingencias, particularidades y diferencias, de la reduccion de lo
complejo a lo simple. Y esto ha afectado tanto el tipo de comunida-
des de conocimiento y los individuos que pueden pertenecer a ellas,
como los contenidos sobre los que se produce conocimiento y las
metodologias a las que se recurre.

Por las razones expuestas, la hostilidad a las mujeres y demas
poblaciones feminizadas no es un problema que se reduce a las cifras
de su presencia en las instituciones. A lo que remiten, como sinto-
mas, estos fendmenos son a una comprensién masculinizada del
conocimiento y de las practicas asociadas a este, que permea y les
da asidero a las estructuras institucionales de las universidades. Por
ello, es un problema que le compete a la idea misma de Universidad,
su mision, su lugar y su rol social. Sin una transformacion de base a
este respecto, incluir aritméticamente a mujeres en las universidades
no constituye un cambio significativo, sino apenas un arreglo cos-
mético. Un andlisis de la estructura patriarcal del imaginario sobre

7. Gran parte de la obra de estas autoras trata este tema, pero pueden consultarse especial-
mente Haraway (1995) y Harding (1991).
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la Universidad, la profesionalizacion y el conocimiento cientifico es
necesario, pues nos vemos en la penosa necesidad de explicar tasas
de desercion, problemas de éxito académico y desempefio, tasas de
graduacion, tasas de contratacion en las plantas docentes, participa-
cién en los cargos administrativos y directivos, tasas diferenciales en
las publicaciones, puestos de investigacion y tasas y porcentajes de
financiacion de proyectos, entre muchas otras cifras que reflejan las
desigualdades segun el género (y como vimos cruzadas por la raza,
la clase, la orientacion sexual, etc.) en las universidades.

Para explicar este fendmeno no basta decir que las universi-
dades son desiguales porque pertenecen a sociedades desiguales, es
decir, a sociedades clasistas, misdginas, homo- y transfdbicas, racistas,
entre otras. Como hemos afirmado, la Universidad no es apenas un
“reflejo” de una sociedad cambiante, que debe esperar a que los pro-
cesos historicos “externos” a ella se manifiesten para cambiar. Por el
contrario, asumir con seriedad el lugar formativo y transformador de
la Universidad requiere exigir de ella una disposicion disonante, des-
estructurante, transgresora de las desigualdades, opresiones y exclu-
siones que en y desde ella puedan detectarse. Hay un componente
de continuidad entre la estructura social y la estructura interna de
las universidades que, aunque contribuye a que estas no tengan una
capacidad de transformacion social tan rapida y eficaz como quisié-
ramos y hemos reclamado histéricamente diversos grupos, sila hace
un lugar privilegiado para adelantar cambios sociales a gran escala.

Una transformacion de base en la manera como la Universi-
dad comprende su funcién epistémica en la sociedad requiere una
revision exhaustiva desde una perspectiva de género interseccional
de los temas sobre los cuales investiga, los fines de la investigacion,
las metodologias que se utilizan, asi como los criterios que determi-
nan la idoneidad de quienes pueden participar de dicho proceso. Y
estas mismas preguntas deben aplicarse a la formacion, es decir, a
los componentes pedagogicos y educativos de la vida universitaria,
es decir, cudles son los temas que se ensefian, los fines de la ense-
fanza, las metodologias y los criterios que precisan quienes pueden
participar y, de acuerdo a ellos, qué roles desempenian en las comu-
nidades educativas. Lo anterior implica hacer apuestas sustantivas,
dotadas de contenido feminista interseccional en todos los &mbitos de
la vida universitaria, lo cual solo se puede hacer de forma explicita y



abierta. Esto significa que para que haya un elemento transformador
significativo en las universidades se requiere plantear, con el enfo-
que descrito, como se reparte el poder, la autoridad y la capacidad
de tomar decisiones internamente. Por eso, las preguntas son ;quién
decide qué se ensefia y como se ensefia?, ;qué cosas son dignas de ser
objeto de conocimiento y como se accede al conocimiento?

Si bien las politicas de cuotas resultan fundamentales como
soluciones rapidas y de emergencia ante el problema de la desigual-
dad, no son suficientes. Esto se debe a que no basta insertar pobla-
ciones que no son bienvenidas realmente en la forma misma como
se llevan a cabo los procesos. No basta tener mas profesoras mujeres,
contar con mujeres diversas ensefiando, o un estudiantado numéri-
camente paritario, si los conocimientos que se producen, los procesos
de aprendizaje, sus objetos, metodologias y su horizonte de sentido
es el mismo que dictaria o produciria una comunidad exclusiva de
varones, blancos, ricos, cisheterosexuales.

Ahora bien, si, como hemos visto, esta transformacion estruc-
tural no puede hacerse de forma desprendida del contexto nacional,
de las necesidades de la sociedad en la que nos inscribimos, enton-
ces jcOmo revisar estos componentes estructurales de la concepcion
de la Universidad de cara al contexto social y politico amplio? Nos
situamos de frente a la urgencia de dotar de contenido y de direccion
las funciones de la educacion superior, y de poner una atenta y cauta
mirada sobre los compromisos relativos a los “valores” civicos, éticos
y democraticos de las universidades. Las formulaciones que tan solo
aparentan compromisos sin cuestionar las estructuras, tradiciones e
historia de exclusion, las aproximaciones que se conforman con una
perspectiva neutralista y meritocratica, las largas a ver el problema
del género en su enfoque interseccional deben ser explicitamente
enunciadas y cuestionadas. Si la Universidad ha de desempenar un
papel en la formacién de ciudadanias, en la contribucion al buen
vivir, y en garantizar y ampliar la democracia, es necesario que se
examine a si misma criticamente considerando sus fuentes de exclu-
sion, discriminacion, desempoderamiento y marginalizacion como
problemas de urgente solucion.
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Presencia y crisis de

las humanidades en

la Universidad:
aproximacion desde

la perspectiva de filosofia
como forma de vida'

Maximiliano Prada Dussan

C{ unque no es un fendmeno exclusivo de nuestra época, nume-
rosos estudios, crénicas y noticias registran lo que se puede
denominar “la puesta en vilo de las humanidades” especial-

mente en las instituciones educativas.? Los mecanismos por medio

de los cuales las humanidades han experimentado esta puesta en
vilo bien pueden provenir de las politicas del new public management

(Fernandez et al., 2017), donde la burocratizacion se ha exacerbado,

del afan de innovacion por la innovacion, encarnada también en los

programas de actualizacion pedagogica (Arias et al., 2018) o la ten-
dencia que ha llevado especialmente en la tltima década a varios
intentos de cerrar programas o facultades de humanidades y ciencias

1. Este escrito es resultado del proyecto de investigacion “Estado del arte y balance del cono-
cimiento construido en la Licenciatura en Filosofia de la Universidad Pedagdgica Nacional
en el periodo 2009-2018”, codigo pcs 507-19, financiado por la Subdireccidon de Gestion de
Proyectos-ciup, en la vigencia 2019, en la Universidad Pedagodgica Nacional.

2. Tomo el nombre del nimero monografico dedicado al tema en la Revista Colombiana de
Educacion, 72, en el 2017.
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sociales en distintos puntos del planeta, a eliminar recursos destina-
dos a estas areas o a quitarle soportes académicos e institucionales.

Citemos algunos ejemplos especificos del area de filosofia: la
amenaza de desaparecer las facultades de humanidades por parte del
Gobierno en Japon o el movimiento similar ocurrido en la Universi-
dad de Amsterdam en el 2015 (Celikates, 2019), el intento de fusion de
la Facultad de Filosofia y de Filologia en la Universidad Complutense
de Madrid, en el 2016, dentro del plan de recorte presupuestal, o, en
el 2019, el anuncio del presidente Bolsonaro, de Brasil, de recortar
presupuestos a facultades de ciencias humanas y sociales. En la edu-
cacion basica y media se ha sentido también el eco de esta tendencia.
En los altimos anos, Espafia ha mantenido una constante discusion
y presion politica por el intento de eliminar cursos de filosofia de los
ultimos grados de bachillerato, con lo cual se reabri6 el debate acerca
de si la formacion ética y ciudadana debe ser una materia electiva,
al lado de la religién, para los estudiantes, tal como ocurre hoy. Asi-
mismo, Perti no cuenta con materias de filosofia en el bachillerato y
Meéxico, después de diez anos de discusiones sobre el asunto, en el
2019 inicid su preparacion para instaurar de nuevo esta materia en
la educacién de nifios y jovenes.

En Colombia la situacion no es distinta, aunque no se ha cen-
trado en la presencia del area de filosofia en el plan de estudios de
basica, media o nivel universitario. Esta tendencia se ha notado,
fundamentalmente, en el apoyo a la formacion de alto nivel en estas
areas, cancelandose las ayudas estatales a la formacion de maestrias
y doctorados en humanidades por parte del hoy Ministerio de Cien-
cia, Tecnologia e Innovacion y en la fusion de dreas humanisticas en
las pruebas de Estado para el nivel de educacion secundaria. Ambos
fenémenos, desarrollados en los tltimos cinco afios (Prada y Nossa,
2020).

En cierto sentido, esta crisis se identifica o coincide con la crisis
de la idea de la Universidad y de la educacion, toda vez que la Uni-
versidad, como institucidn, y el sistema educativo general son el lugar
habitual de muchas de las humanidades. Esto es, encontramos que
el campo de accion fundamental de muchas de ellas no es otro que
la formacién. Con ello, la crisis de las humanidades va de la mano
del cambio de idea del sentido de nuestras instituciones educativas.



Suele haber consenso en el diagndstico acerca del motivo u
origen de la crisis de las humanidades: el énfasis de los gobiernos en
promover una educacion para la renta (como la denomina Nussbaum,
2010), o propia del capitalismo cognitivo (Vargas, 2017) o de una eco-
nomia del conocimiento (Cortés, 2019); el abandono de la idea de for-
macién, como fin de los procesos educativos, para reemplazarla por
el de progreso econdmico y su consecuente modelo de financiacion
“invertir en educacion justo aquello que sea rentable para la obtencion
de beneficios en la incorporacion al mercado de trabajo” (Villacafas,
2015, p. 105), donde las instituciones se ven presionadas para adherirse
al programa del capitalismo cognitivo (Vargas, 2017). Estas tendencias
se conciben en el marco del proyecto de sociedad neoliberal, enten-
dida como aquella sociedad “que tiende a desarmarse de todos los
criterios ajenos al mercado para su funcionamiento, aquella que solo
produce libertad para el mercado” (Villacahas, 2015, p. 104). En esta
transformacion, quedarian subsumidas tanto las humanidades, espe-
cialmente, pero también el conjunto de las ciencias y saberes, pues
deben transformar o reorientar sus objetivos y programas de avance.

En contraposicion, las humanidades han emprendido un movi-
miento que podria denominarse “defensa externa de las humani-
dades”. Esto es, un movimiento de resistencia que ha velado por
mantener la presencia social de las humanidades en las instituciones
educativas y de investigacion. En el caso de la filosofia, se refiere a la
defensa de la disciplina filosdfica en las instituciones, de modo defi-
nido y explicito. Sin embargo, aunque sea apremiante dar esta defensa
externa, es perentorio, a la vez, un movimiento interno que fije su
atencion en las humanidades mismas, de modo que los espacios que
se busca abrir o mantener abiertos no sean ocupados ingenuamente
por un tipo de humanidades que, como senala Celikates (2019), sin
revision alguna terminen aceptando cualquier aporte de estas areas,
en virtud de que ellas resultan ser las victimas de un cierto complot
neoliberal. En este sentido, la defensa externa debe ir acompafnada
de un ejercicio de revision de las humanidades mismas (tarea que
ya distintas comunidades realizan, por ejemplo, desde perspectivas
decoloniales, de género, interculturales, epistemologias del sur, etc.),
pero, también, y es lo que me interesa subrayar aqui, de atencion y
cuidado sobre el modo en que se abordan los espacios que estas areas
tienen en las instituciones educativas.
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Dado el contexto descrito, el ejercicio de atencion y cuidado
debe procurar no caer en el riesgo de reducir la potencia y posibili-
dades de las humanidades a su aporte al capitalismo cognitivo. No
quiere decir esto que las humanidades no puedan contribuir a algu-
nos de esos objetivos, por ejemplo, al mejoramiento econdmico o a la
educacion para el trabajo; en su lugar, quiere decir que los objetivos
de las humanidades van mas alld. Con ello, debemos poner como
punto de partida en estas discusiones relevar los alcances de las
humanidades en las instituciones educativas. Asi, como respuesta
a las presiones, estas han revelado su valor. Por ejemplo, frente al
influjo mercantilista la filosofia resalta que la formacion en estas
areas o disciplinas contribuye al pensamiento libre y critico, en la
estela sefialada por Kant en EI conflicto de las facultades; a la viven-
cia de la democracia, como lo desarrollan Nussbaum o Dewey; a no
repetir Auschwitz, como lo sefiala la Escuela critica de Frankfurt, y,
en nuestro contexto cercano, a la construccion de paz (Vargas et al.,
2017). O senialando, sencillamente, que su valor reside en que esca-
pan al esquema de la utilidad: provienen de las artes liberales, no de
las artes ttiles.

En lo que sigue me propongo exponer una de las vertientes
en las que hoy por hoy se ejerce una revision del modo en que se
han construido las humanidades y, en particular, la filosofia.* Me
refiero a la perspectiva de filosofia como forma de vida. Me interesa
volver sobre la potencia que tiene esta perspectiva para comprender
aquello que aportan las humanidades mas alla de lo que se espera
de ellas desde los marcos descritos, aquello que les permite esca-
par a los objetivos de una educacién para la renta. Por supuesto, lo
aqui consignado es una aproximacion al asunto, desde la perspec-
tiva senalada. Asi, examinaré el nacimiento de la Universidad en la
Edad Media, para comprender que la autonomia se refiere, también,
a la posibilidad de examen y de distintas formas de vida. Desde alli
volveré a la idea misma de Universidad y la presencia de la filosofia
y las humanidades en ella.

3. Se comprende aqui que la filosofia forma parte de las humanidades. Desde la filosofia se
examina en este escrito una idea general sobre el conjunto de las humanidades. Por ello, se
entiende que tanto la parte como el todo de estas areas comparten rasgos y problematicas.
De alli que a lo largo de este escrito se resalte el conjunto; se hara la especificacion de lo
concerniente a la filosofia cuando se considere necesario.



/QUE LE DICE LA PERSPECTIVA DE FILOSOFIA
COMO FORMA DE VIDA A LA DEFENSA DE LAS
HUMANIDADES Y A LA UNIVERSIDAD HOY?

El punto de partida de la filosofia como forma de vida es el enlace
entre teoria y formas de vida. No nos es posible aqui extendernos
sobre el asunto mismo de esta perspectiva, pero en otros textos hemos
descrito el modo en que ella puede hacer parte de —y contribuir
a— la formacién en el nivel de Educacion Media (Acevedo y Prada,
2017a; 2017b). Bastenos con una breve idea introductoria basada en
la tradicion que la ha desarrollado (Chase et al., 2013; Hadot, 2006,
1998; Lozano y Meléndez, 2016; Meléndez 2015; Ortega Calvo, 2011).
La propuesta fue presentada por Pierre Hadot, tras sus estudios sobre
la filosofia antigua. En dicho periodo, sefiala el autor, la filosofia no
consistia meramente en la elaboracion, contenido o desarrollo de la
teoria; el asunto no se centraba en si la filosofia se entendia como
contenidos o habilidades cognitivas, pues, en uno y otro caso, esto
estari{aa referido solo al ambito tedrico. Ademas de la teoria, la filo-
sofia era una préctica de vida. El enlace, pues, entre estos dos polos
puede expresarse de la siguiente manera: por un lado, se trata del
ejercicio de la razon, con todo su rigor, procesos, habilidades y con-
tenidos, puestos al servicio del examen de las formas de vida. Por
otro lado, se trata de una vida que se orienta por la razén. Siguiendo
la estela abierta por Hadot, Nehamas ayuda a hacer un diagnostico
sobre el modo de ser de la filosofia actual: la filosofia con que con-
tamos hoy, la que ensefiamos y aprendemos en nuestras institucio-
nes “ha sido practicada mayormente como disciplina tedrica” (2005,
p- 12). Asi, aqui preguntamos: ;qué aporta esta perspectiva a la Uni-
versidad hoy? Senalaré algunas de los asuntos que se han abierto en
este terreno teorico.

LA IDEA DE LA UNIVERSIDAD, EL TIPO
DE CONOCIMIENTO QUE ALLICIRCULA
Y LAS PRACTICAS UNIVERSITARIAS

Aunque Michel Foucault y Pierre Hadot comparten el proyecto teérico
de reparar en las practicas de subjetivacion o ejercicios espirituales y
ambos afirman que las practicas ligadas al ejercicio filoséfico dejaron
de ser de interés para las instituciones educativas y para los proyectos
intelectuales, difieren en su juicio acerca del momento historico en el
que se separaron teoria y practica o teoria y forma de vida. Foucault
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sittia este momento en Descartes, toda vez que en él se postula que
el acceso a la verdad se da no en virtud de ejercicios espirituales,
sino a partir del acceso a la evidencia tedrica (Hadot, 2006). Hadot,
por su parte, recuerda a Foucault que el ejercicio cartesiano es una
meditacion y que, como tal, implica un ejercicio prolongado de quien
la realiza. Entonces, tras descartar la idea foucaultiana sefiala que
tal ruptura tuvo su origen con la aparicion de las universidades en
la Edad Media. En efecto, sugiere que con la aparicion de la institu-
cién universitaria los ejercicios espirituales “se asimilaron a la vida
cristiana independizandose de la vida filosdfica” (2006, p. 56). Para
Hadot (2006), con la distincion entre teologia y filosofia, la forma de
vida se asimil0 a la religion, la mistica y la teologia y la filosofia se
redujo a proporcionar “materiales conceptuales” (p. 57), “logicos,
fisicos o metafisicos” (p. 242), de valor para la teologia y las demas
disciplinas universitarias.

La idea de Hadot es potente: la Universidad es una institucion
consagrada a la teoria, que se independiza de las formas de viday de
los ejercicios espirituales relacionados con las teorias, de modo que:

Una de las caracteristicas de aquellas universidades es que estan
constituidas por profesores que forman a otros profesores, por profe-
sionales que forman a otros profesionales. La ensefianza no esta diri-
gida pues a unos hombres a los que se pretende formar para hacer de
ellos hombres, sino a unos especialistas que deben aprender a formar
a otros especialistas. Tal es el peligro de la escolastica que habia
comenzado a anunciarse a finales de la Antigiiedad, que se desarro-
llara alo largo de la Edad Media y cuya influencia puede reconocerse
todavia en la filosofia actual. (Hadot, 2006, p. 243)

Asi, continua el autor...

En las modernas universidades la filosofia ha dejado de entenderse
evidentemente como una forma, como un género de vida, a menos
que por eso se entienda el género de vida del profesor de filosofia.
Tiene por territorio, por espacio vital, las instituciones de ensefianza
estatales. (2006, p. 244)

Hadot lanza las observaciones acerca de la Universidad medie-
val para situar el momento en que se separan teoria y forma de vida.
Su objetivo alli no es caracterizar la Universidad o problematizarla
mas alla de estos limites y de estos comentarios que, de algtin modo,



resultan tangenciales, aunque sugerentes. Sin embargo, para nosotros
la Universidad es aqui el asunto central. Por ello, debemos detener-
nos un poco mas en su problematizacion. La idea de Hadot abre el
camino para revisar la idea de Universidad, el conocimiento que alli
circula y sus practicas. Volvamos ahora a la configuracion del campo
filosofico de la Universidad medieval para extraer de alli algunas
ideas sobre la Universidad misma y las humanidades.

APROXIMACION A LA AUTONOMIA
EN LA UNIVERSIDAD MEDIEVAL

Me aproximaré a la idea de autonomia en la Universidad medieval
solo desde la perspectiva senalada, esto es, rastreandola en su rela-
cioén con la idea de filosofia como forma de vida.* Alain de Libera es
un fuerte critico del modelo historiografico instaurado segtin el cual
existio una diferencia marcada u oposicion brutal entre la facultad de
artes (que seria un lugar habitado fundamentalmente por la filosofia)
y las demas facultades en la Universidad medieval o, en lo que nos
ocupay mas concretamente, entre filosofia y teologia. Su argumento
se centra en que ambos, filosofos y tedlogos, recurrian por igual a
herramientas de ejercicio conceptual y de argumentacion, siendo la
disputatio el ritual por excelencia de todas las facultades universita-
rias (De Libera, 2000, pp. 85-86). La Universidad, en este orden de
ideas, se constituyd en “el lugar de la razédn” (p. 88), sin importar a
qué facultad se perteneciera y en contra de los poderes del momento.

Bastenos esta idea sintética para sefialar que, aun cuando haya
habido diferencias entre la facultad de artes y las demas facultades, y
aun cuando haya habido oposiciones entre ellos y, particularmente,
frente a los primeros, nos encontramos con un ejercicio comdn uni-
versitario: el de la razén. Asi, aunque estudios como el citado obli-
guen a matizar la posicion de Hadot, segtin la cual la separacion de
teoria y forma de vida se sittia en la separacion entre filosofia y teo-
logia, se mantiene atn la idea de que las formas de vida fueron asu-
midas por la practica religiosa, mientras que el ejercicio de la teoria
se instauro en la vida universitaria. Siguiendo el hilo de De Libera,
debemos decir que se instauro en el conjunto de sus facultades, no
solo en la de artes.

4 . Para un mayor desarrollo de la idea de autonomia universitaria en la Edad Media véase
el capitulo de Vargas Arbelaez en este libro (p. 113).

PRESENCIA Y CRISIS DE LAS HUMANIDADES EN LA UNIVERSIDAD:

235

APROXIMACION DESDE LA PERSPECTIVA DE FILOSOFIA COMO FORMA DE VIDA



236

UNIVERSIDAD HOY

(Qué implicaba este ejercicio de la razén en términos de la
autonomia? Una manera de aproximarnos a este asunto es por medio
de aquello que se esgrime en contra del conocimiento y la Univer-
sidad, a través de los o6rganos de vigilancia de la época, usualmente
conformados por autoridades externas. En concreto, en lo expresado
sobre la filosofia en las condenas de la época. Lo interesante de esta
aproximacion es que tras ellas podemos rastrear, efectivamente, lo
que se “admitiria” y se “prohibiria” a las universidades. Aqui encon-
traremos el nticleo de la separacion entre filosofia y forma de vida.

El siglo x11 centrd sus condenas en prohibiciones a los tedlogos
y fue en el siglo xi1 cuando estas incluyeron a la facultad de artes, a
sus maestros, a la par que a los estudiantes de teologia (Ledn, 2010).
Entre 1210 y 1347 se registran cerca de 17 listados de errores y con-
denas hacia universitarios (Raimundo Lulio de 1290, Duns Escoto en
1315, Guillermo de Ockham en 1326, entre otras) o hacia las corrien-
tes universitarias o condenas académicas, las mas relevante de las
cuales, por su amplitud y efectos, es la proferida por el obispo Este-
ban Tempier, de 1277. El motivo recurrente de estas condenas fue la
recepcion del aristotelismo en los &mbitos académicos (2010), recep-
cién y proyecto académico que, quizads, con posterioridad tomo la
forma de la categoria historiografica de averroismo latino. Algunas
de las tesis recurrentemente condenadas fueron las que afirmaban la
eternidad del mundo y la teoria de la doble de verdad. Sin embargo,
aqui nos interesa reparar en las condenas que apuntan a las formas
de vida universitarias. Veamos, entonces, algunos de los articulos de
la condena emitidas por el obispo Tempier, del 7 de marzo de 1277.
Reparemos en seis de los 219 articulos que componen la condena en
su conjunto, los cuales ayudan a rastrear nuestro asunto:’

* 144:todo el bien que le es posible al hombre consiste en las vir-
tudes intelectuales.

¢ 157: el hombre ordenado en cuanto a su intelecto y sus afectos,
como puede serlo suficientemente por las virtudes intelectua-
les y las otras virtudes morales de las que habla el Fildsofo
en las Eticas, esta suficientemente dispuesto para la felicidad
eterna.

5. Lanumeracion corresponde a la establecida por Mandonnet-Hyssette.



* 176: se posee felicidad en esta vida, y no en la otra.

¢ 37:no es necesario creer nada salvo lo que es evidente por si
o lo que puede ser demostrado a partir de lo que es evidente
por si.

® 40:no hay estado mas excelente que estar ocioso en la filosofia.®

* 154:]os sabios del mundo son solo los filosofos. (Florido [2010]).

Como se puede observar, las condenas aqui recogidas apun-
tan a modos de vida que se sustentan en desarrollos tedricos. No
podemos extendernos aqui en los supuestos tedricos que soportan
estas condenas; en su lugar, podemos apenas enunciar lo que estd en
juego: la felicidad, la sabiduria, la salvacién y la virtud. Bajo cierta
lectura del aristotelismo, se puede argumentar que el bien que otorga
felicidad se encuentra solo en este mundo y que para acceder a €l
basta con la disciplina intelectual —o disciplina escoldstica, como la
llama San Buenaventura (Hex. II. 15)—, que es capaz de articular el
intelecto y los afectos. Asi, la felicidad es alcanzable en esta vida, no
en la otra. Si esto es asi, la sabiduria es alcanzable por los filésofos y
el estado deseado es, por ello, el del ocio filosofico, que es capaz de
suspender el tiempo, los intereses del negocio, los poderes externos y
divinos, para cultivarse a si y encontrar la verdad. La filosofia, pues,
bajo ciertos mecanismos es capaz de negar la distincion recurrente
sobre la que se ampara la division entre facultad de artes y de teo-
logia en la Universidad medieval: la distincion entre verdad divina
y verdad alcanzada por la razén natural (Santo Tomads, Suma contra
gentiles. 1. IV); negada tal distincion, no encuentra que la verdad que
alcanza la razon natural deba someterse a la otra. Asi, la forma de
vida feliz o sabia puede anclarse en la vida filoséfica. Ahora bien, en
el contexto en el que el encuentro de la verdad, la sabiduria, la felici-
dad y la virtud compete al dominio religioso, estas formas de vida
emergentes no tienen cabida. La vigilancia sobre las tesis universi-
tarias, entonces, tienen un motivo en las formas de vida asociadas a

6. La traduccion provista Ledn Florido y Rodamilans Ramos (2015) la expresa asi: “Que no
hay estado mas excelente que entregarse (ociosamente) a la filosofia” (p. 105).
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ellas y, por consiguiente, en las formas institucionales de gobierno
de las almas.

Ahora bien, es necesario sefialar que las tesis de las facultades
de artes se construyen o alcanzan bajo el supuesto de la libertad de
pensamiento. Es la estela que ha dejado el averroismo, al sefialar
que el mundo intelectual encarnado en la filosofia tiene sus propios
presupuestos (razon natural) y métodos (logica) para llegar a con-
clusiones, y que estos difieren de los empleados por la teologia, que
se basa también en la verdad revelada y los argumentos retoéricos y
simbolicos. La respuesta contra la condena elaborada por Roberto de
Kilwardby (1277), arzobispo de Canterbury —y confirmada por Juan
Peckam en 1284 —, contra algunos desarrollos de la Universidad de
Oxford revelan, precisamente, que esta en juego una nueva forma en
la Universidad, apoyada en la libertad de pensamiento, en contra de
virtudes provenientes de fuentes externas a la razon, como la autori-
dad eclesial, el ansia de dinero o, incluso, la astrologia (Verger, 1994).”

Las condenas de Tempier cumplieron un papel fundamental
en la caracterizacion de la Universidad y en la conquista de la auto-
nomia. Tras ellas, “la filosofia ya no era considerada en abstracto [...]
sino como un conjunto articulado de decisiones respecto del mundo,
el puesto que tenia el hombre y la ética que se derivaba” (De Libera,
2000, p. 110). Tempier tuvo la habilidad de nombrar aquello que estaba
ocurriendo en la Universidad. Tras su condena: “la enfermedad exis-
tio realmente” (2011, p. 111), ;qué fue aquello nombrado por Tempier?
La forma de vida filosofica dentro de la Universidad. Los filosofos
son 0ciosos; no admiten autoridades, sino solo evidencias de la razon;
encuentran la felicidad y la sabiduria a través del uso del intelecto;
la felicidad estd solo en esta vida. Las condenas de Tempier, pues, no
apuntan unicamente a errores tedricos o doctrinales. Estos articulos
revelan que se niega, a su turno, la vida que se constituye a partir
de ciertas teorias. La preocupacion se centra, pues, también en que

7. La censura de Kildwardby centra su atencion en errores gramaticales, 16gicos y sobre
filosofia natural. La respuesta fue recogida por Ockham en sus Didlogos, libro 2, capitulo 22:
“[algunos] defienden que las afirmaciones de la filosofia que principalmente no pertenecen
a la teologia, no deben ser solemnemente condenadas ni excomulgadas por nadie; porque
en tales (asuntos) cualquiera debe ser libre para decir libremente lo que le plazca. Y por ello,
puesto que el mencionado arzobispo condené y excomulgé unas opiniones gramaticales y
légicas puramente filosoficas, su sentencia hubo de ser reputada como imprudente” (citado
por Florido, 2015, p. 112).



el filosofo, en virtud de la libertad de pensamiento, no es ya modelo
moral, tal como se exigia a los profesores universitarios (Verger, 1994).

Otros dos casos revelan que el interés por la relacion entre
teoria y forma de vida en el dambito universitario medieval es amplio
y decisivo. Fuera del ambito de las condenas, encontramos dos de
los mas grandes profesores de la Universidad de Paris atentos a este
asunto: Santo Tomds y San Buenaventura. En los primeros ocho capi-
tulos de la Suma contra gentiles Santo Tomads centra su atencion en
conciliar verdad natural y verdad relevada, por supuesto otorgando
un rango mas alto a las verdades divinas. Es de especial interés aqui
el capitulo 1v, pues en él el autor describe los inconvenientes que se
seguirian de abandonar “a la sola razén” el descubrimiento de las
verdades. En ese capitulo expone por qué el descubrimiento de la
verdad no debe ser tarea exclusiva de aquellos que la buscan por
via racional, en la Universidad. Sigamos a Santo Tomas. En sintesis,
si la verdad se restringe a la vida universitaria, primero, muy pocos
conocerian a Dios, pues el encuentro de la verdad por via de la razon
requiere una diligente investigacion. No todos pueden dedicarse a
la investigacion, pues algunos deben cuidar su cuerpo, otros deben
proteger el patrimonio familiar o velar por la economia del hogar y
a otros sencillamente los invade la pereza. Segundo, el encuentro de
la verdad por esta via se realiza con mucha dificultad y toma mucho
tiempo. En efecto, alcanzar los maximos grados universitarios supone
costos y muchos afios de dedicacién, ademads se dan en una época
de la vida en la que los movimientos pasionales son altamente deci-
sivos en cada persona. Por tltimo, la razén es facilmente susceptible
de error. No todos son capaces de comprender y aplicar satisfacto-
riamente los métodos de investigacion.

Luego de estas observaciones, Tomas concluye que la verdad
puede darse también a través de la fe y que esto representa un acceso
mas amplio y abierto —hoy diriamos, democratico— a la verdad.
Si todos tuvieran que ir a la Universidad para alcanzar la verdad,
esta estaria restringida a unos pocos. Pero, de nuevo, en el intento
de Santo Tomas de relevar el camino de la fe, da identidad o ayuda
a construir la forma de vida propia del universitario: aqui aparece
como disciplina, diligencia, dedicacién, tiempo prolongado, etc., como
ejercicio de la razon.
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En la misma perspectiva, finalmente, encontramos algu-
nas alusiones de San Buenaventura, también profesor de Paris, en
Collationes in Hexaemeron. En dicho texto, distingue entre disciplina
escolastica y disciplina monastica. La primera describe el hecho de
que en la Universidad se encuentran practicas de estudio: lectura,
escritura, dedicacion, meditacion, etc. Sin embargo, afirma, los filo-
sofos no encarnan aquella disciplina mondstica, la cual senala que la
sabiduria se alcanza a través de la observancia de la verdad divina
(Hex. vir. 12). La sabiduria consiste en la unién entre conocimiento y
afecto (Hex. v. 13), pero solo es alcanzable cuando el espiritu encuentra
la paz que surge de orientar su voluntad al bien divino. Los fil6sofos,
al renunciar al encuentro del bien divino, no pueden encarnar una
vida en paz (Hex. vi. 12).

A MODO DE CONCLUSION: LA
IDEA DE UNIVERSIDAD

Hemos vuelto sobre la Universidad medieval no como un intento de
refutacion de la tesis de Hadot segtin la cual en la Edad Media ocurrié
el divorcio entre filosofia y forma de vida; tampoco para rechazar o
apoyar la tesis de Alain de Libera en la que afirmaba que la distincion
entre filosofia y teologia era borrosa en la Universidad. No son estos
los propdsitos del presente texto. Para otro momento queda, pues, la
indagacion acerca de la separacion entre facultades en la historia de
las instituciones educativas. En su lugar, con las claves que ellos brin-
dan, nos aproximamos a la Universidad medieval pues alli encontra-
mos con cierta claridad el interés por la relacion entre teoria y formas
de vida. Las condenas y los dos autores mencionados asi lo revelan.

Puesta alli la atencion tenemos nuevas maneras de acercarnos
a la cuestion que abrid este texto: el peligro de que las humanidades
desaparecieran de las instituciones educativas o de que las que alli
se desarrollan se dirijan a objetivos cooptados por la economia del
conocimiento. Asi, con los presupuestos tedricos que hemos cons-
truido aqui estamos en condiciones de ver que la autonomia de estos
saberes puede entenderse de dos maneras: o bien, como autonomia
del conocimiento frente a formas de vida, o bien como autonomia de
unas formas de vida frente a otras. Veamos.

El primer sentido de la autonomia se refiere a aquel entendido
como libertad de pensamiento. Es aquel en el que se comprende que



la teoria no esta sujeta a las practicas o formas de vida de quienes las
practican. Sin duda, comprendemos como un valor o una conquista
de la época reciente el hecho de que los profesores y estudiantes
sean juzgados y evaluados por sus conocimientos, es decir, por su
capacidad de desarrollo en la teoria, y no por la vida que llevan. Los
escenarios de evaluacion y de seleccion de profesores son espacios de
revision de las teorias, y para ello se convocan expertos en ellas y se
realizan sustentaciones publicas, de modo que las relaciones vitales
o elementos del modo de vida de cada quien no entren en juego en la
seleccion; procedimiento que debe ser replicado también en la eva-
luacion de los estudiantes: se evaltia u obtiene un titulo en virtud de
sus conocimientos, competencias o habilidades, segtin sea el enfoque
pedagdgico o de conocimiento. En todo caso, se evaltia su desempetio
con relaciéon a una disciplina (bien sea desempefio conceptual o de
competencias en las que se pone en practica el conocimiento). Como
lo denominan Fernandez ef al. (2017), este sistema de seleccion, sis-
tema publico, es “el ejemplo mas bello en la herencia del proyecto
politico de la ilustracion” (p. 67), toda vez que ofrece garantias para
que las personas sean evaluadas segiin sus desempefios y no segin
criterios de sus creencias, pertenencia a grupos, evaluacion moral,
sexo, religion, capacidad econdmica, etc.

Hoy, sin embargo, las humanidades apelan a un sentido de su
autonomia frente al mercado, que va mas alla del que acabamos de
describir. Desde la filosofia como forma de vida y visto el caso de
la Universidad medieval, podemos decir que la autonomia consiste
también en la posibilidad de que la Universidad albergue formas de
vida distintas a las que se proponen desde los centros de vigilancia
y control o desde el mercado. En efecto, cuando las humanidades
reclaman presencia en las instituciones educativas y de investigacion
lo hacen a partir de la idea de que ellas posibilitan un tipo de vida
que no estd orientado exclusivamente por el desarrollo econémico,
por la devastacion de la naturaleza como fuente de recursos o por la
continuidad de esquemas de vida que brinda mejores oportunidades
a unos pocos. Es decir, se aboga por la presencia de las humanida-
des porque se considera que ellas estan en capacidad de propender
por formas de vida mas justas, igualitarias, democraticas, libres y, en
nuestro caso concreto, que apunten a un proyecto de nacion en paz.
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No se trata, pues, de la defensa meramente de un espacio para
el desarrollo tedrico disciplinar, aunque esta sea una condicion para
aquellos objetivos. Ante el ahogo y puesta en vilo, las humanidades
han tenido que revalidar su enlace con las formas de vida; han reve-
lado su proyecto: el pensamiento puesto en funcion de las formas de
vida democraticas, critica a las estructuras desiguales y, por supuesto,
compromisos subjetivos con los propdsitos mencionados, expresados,
por ejemplo, en multiplicidad de activismos (que a su turno entran
en critica en la Universidad). No concebimos una universidad donde
la filosofia y las humanidades no propongan modos de vida alter-
nativos a los dominantes, como se hizo en la Universidad medieval,
pero tampoco donde tales modos, incluyendo los propuestos por ellas,
no sean sometidos a critica constante. Los activismos presentes en
la Universidad son también objeto de la critica racional. La critica y
vivencia de formas de vida son tareas de las humanidades. De alli
que se requiera su presencia en la Universidad y en los demas esce-
narios educativos.
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Universidad y
deconstruccion: aportes
del pensamiento de
Jacques Derrida a la crisis
de las humanidades

Carolina Avalos Valdivia

El “pensamiento” requiere tanto el principio de razén como el mas alla del
principio de razén, tanto la arkheé como la an-arquia.
DERRIDA

LA EPOCA DE LA DECONSTRUCCION

{ acques Derrida nunca perteneci6 a una universidad francesa,
ni como estudiante ni como profesor. Se demoré 25 afios en
terminar y defender su tesis doctoral (1955-1980). Fund¢, junto

a otros grandes filosofos franceses, el Colegio Internacional de Filo-

sofia, como una comunidad filosofica con sentido extra universita-

rio. Sin embargo, su trabajo llamado La universidad sin condicion se
ha constituido en un texto de obligada referencia para abordar el
problema de la Universidad desde la filosofia. Y es que alli condensa

y concreta toda su fe en la Universidad. Fe que estd en la base de la
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deconstruccion y que, por tal, excede a la misma Universidad. Una
fe, una confianza, en la promesa que guarda este lugar académico:

[...] Esa libertad o esa inmunidad de la Universidad, y por excelen-
cia de sus Humanidades, debemos reivindicarlas comprometiéndo-
nos con ellas con todas nuestras fuerzas. No solo de forma verbal y
declarativa, sino en trabajo, en acto, y en lo que hacemos advenir por

medio de los acontecimientos. (Derrida, 2002, p. 43)

Esta fe indica también una intenciéon de construcciéon o una
impronta constructiva de la deconstruccion; sefiala y ensefia una
suerte de confianza en lo imposible de la humanidad de las huma-
nidades. Es en este sentido que tanto la deconstrucciéon como el pen-
samiento de Derrida aparecen hoy, no solo como aportes estratégicos
para enfrentar la crisis de las humanidades, sino —mas alla de la
estrategia ético-politica que implica la deconstruccion en su limite de
aplicabilidad— como una posibilidad —o, parafraseando a Derrida,
como una posibilidad imposible— de desafiar a la autoridad al mismo
tiempo que se preserva y protege aquella herencia irrenunciable de
lo instituido y que, por tal, estamos llamados a resignificar desde la
deconstruccion con la férmula universidad, aunque desde la cautela
y el poco atrevimiento. Derrida afirma, en el texto Carta a un amigo
japonés de 1985, que “[...] estamos en una época’ del ser-en-decons-
truccion, de un ser-en-deconstruccion que se habria manifestado o
disimulado a la vez en otras ‘épocas’! (Derrida, 2017). Pero en 1978,
quiza porque el momento era otro, ese de la defensa de la filoso-
fia a proposito de su reduccion en el altimo afio de secundaria, ese
momento, también, que era el de los Estados generales de la filosofia
donde logrd reunir a una gran cantidad de personas en el anfiteatro
principal de la Sorbona; en ese momento y en otra parte, en Benin,
pais africano con una dictadura comunista, Derrida, como gobernado
por una impronta filoséfico-politica, lo afirma sin reservas:

La época de la deconstruccién [...] sera la época donde, a través
de todas las instancias clasicamente identificadas en relaciéon con

lo historico, lo politico, lo econdémico, lo psicologico, lo légico, lo

1. Derrida previene, porque esta refiriendo al pensamiento epocal de Heidegger: “Ni siquiera
me atrevo a decir, siguiendo un esquema heideggeriano [...] Este pensamiento de ‘época’
y, sobre todo, el de una concentracién de destino del ser, de la unidad de su destinacién o
de su dispensacion (Schicken, Geschick) no puede dar nunca lugar a seguridad ninguna”
(Derrida, 2017, p. 26).



lingiiistico, etc., vendria a dudar de la autoridad de la filosofia, su
autoridad a la vez autocritica y ontoenciclopédica. Y entonces, con
ella, el concepto mismo de crisis en tanto que pertenece a una légica
de la oposiciéon y de la decibilidad. (Derrida, 1990, p. 159)

Como una nota al margen, permitanme desplazarme hacia
la dimension de “lo que se dice”: cada vez se utiliza mds y se “oye
decir”?la palabra deconstruccién, hecho que, aunque no pertenezca al
plano de lo que tradicionalmente consideramos como verdad, parece
coincidir con la idea de que estariamos en la época de la decons-
truccion. Esta nocion siempre ha sido problematica, sobre todo en lo
que respecta a su definicidn, pero para partir de un lugar limitado
Derrida insiste “en el hecho que no se trata de una operacion nega-
tiva”. ;Quién podria dudar de la crisis por la que pasan hoy en dia
las humanidades y la filosofia en particular? Una crisis, en princi-
pio, causada por la influencia tecno-econdmica en la Universidad y,
también, una crisis suscitada por el cuestionamiento del sentido, la
autoridad y la verdad. Crisis de las instituciones le llaman hoy en len-
guaje periodistico.

DECONSTRUCCION Y UNIVERSIDAD

Aunque los trabajos de Derrida dedicados a la Universidad corres-
ponden fundamentalmente a los afios ochenta —salvo la Universidad
sin condicion, que es de 1998— ya en 1975 el filésofo apuntaba que la
cuestion de la Universidad estaba implicada en el proyecto de decons-
truccion de la filosofia:

[...] semejante deconstruccion ataca a la raiz de la universitas: como
a la raiz de la filosofia como ensefianza, la unidad ultima de lo filo-

sofico, de la disciplina filosofica o de la universidad filoséfica como

2. A proposito de lo que se oye decir de la deconstruccién en 1985 Derrida escribia: “|...]
ha saltado de pronto fuera del texto y otros se han apoderado de ella y le han otorgado la
importancia que ya saben ustedes y respecto a la cual yo he tenido que justificarme, expli-
carme, bandearme; pero esta palabra por las connotaciones técnicas y, como decir, negativas
que podia tener en ciertos contextos, por si misma me molestaba. [...] Cuando otros se han
interesado por ella, he intentado determinar este concepto a mi manera, es decir, segtin lo
que me parecia la mejor manera: insistiendo en el hecho de que no se trata de una operacion
negativa” (L'oreille de l'autre. Textes et débats avec Jacques Derrida. Montreal, vis, 1982, pp.
117-119. Cita extraida de Peretti, C. [1989], Jacques Derrida. Texto y deconstruccion [p. 166, nota
4] Anthropos). La cuestion del tono, la escucha, el oir también la encontramos en Derrida,
Sobre un tono apocaliptico adoptado recientemente en filosofia (2003) y en “Timpano” en Mdrgenes
de la filosofia (2006).
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asiento de toda universidad. La Universidad, es la filosofia, una uni-
versidad siempre es la construccion de una filosofia. (Derrida, 1990,
p- 119)

Importa aqui vincular periodos tan distintos del pensamiento
de Derrida, pero tan necesarios para comprender que siempre la
deconstruccion ha tenido un motivo politico, pero que no siempre sus
lectores lo han reconocido asi. De este modo, el concepto de decons-
truccion fue “utilizado” por Jacques Derrida por primera vez el texto
De la gramatologia, publicado en 1967. Desde sus primeras paginas
se indica que la deconstruccion interpela al lenguaje como 1égica y
que constituye una critica profunda a la idea de signo como unidad
ultima. Derrida apunta al sentido como significado trascendental que
estaria contenido en cada significado, de ahi su jerarquia respecto del
significante. Esto requiere comprender que el signo, como la totali-
dad del significado y el significante, es la unidad ultima del lenguaje
que opera como representacion de la realidad. Sin embargo, poner
el acento en la escritura, lo que podria valorarse en cuanto inversion
de la jerarquia, es atender a los espacios de juego y de quiebres que
la materialidad del significante introduce en la inmaterialidad foné-
tica del significado.

De este modo, el significado, al responder a la pregunta filoso-
fica jqué es? queda sometido a una especie de temblor interno de la
estructura lingiiistica que desestabiliza el orden légico y de sentido
que supone la realidad. Asi, la letra, la escritura, la inscripcion abar-
can la dimension de la materialidad y de la sensibilidad en oposicion
al significado, al concepto, que estaria del lado de la inmaterialidad,
de la inteligibilidad. Modelo originario de aquello que se ha enten-
dido por metafisica. Para no reproducir la hegemonia del concepto
como verdad, Derrida propone una “ciencia de la escritura” —la gra-
matologia— que autorizaria la via de acceso a la grama, a la traza, a
la huella del pro-grama metafisico, es decir, la deconstruccion como
estrategia gramatoldgica permitiria acceder a aquel lugar que esta
“entre” la dualidad que constituye esa ilusion que la tradicion meta-
fisica occidental ha llamado con los nombres de verdad, realidad, con-
cepto y significado.

En contadas ocasiones Derrida hace el intento de explicar lo
que entiende por deconstruccion. Asi, descarta los conceptos de



destruccidon y desmontaje porque refieren mas bien a un aniquila-
miento y a una demoliciéon. Deconstruccion

[...] mds que destruir era preciso asimismo comprender cémo se
habia construido un conjunto y, para ello, era preciso reconstruirlo
[...] En cualquier caso, la deconstruccién no es ni un analisis ni una
critica [...]. No es un analisis sobre todo porque el desmontaje de
una estructura no es una regresion hacia el elemento simple, hacia
un origen indescomponible. Tampoco es una critica, la misma ins-
tancia del krinein o de la crisis (del griego decisidn, eleccion, juicio, dis-
cernimiento [...] es uno de los temas o de los objetos esenciales de la

deconstruccién. (Derrida, 2017, p. 25)

Tampoco es un acto ni una operacion porque si fuera asi, esta
necesitaria de un sujeto, ya sea individual o colectivo que

[...] tomara la iniciativa y la aplicara a un objeto determinado, a un
texto, a un tema, etc. La deconstruccién tiene lugar, es un aconteci-
miento que no espera deliberacion, la conciencia o a la organizacion
del sujeto, ni siquiera a la modernidad. Ello se deconstruye (Derrida,
2017, p. 26)

Esto quiere decir que la deconstruccion esta en deconstruc-
cion continuamente. “Y en el 'se' del “deconstruirse, que no es la
reflexividad de un yo o de una conciencia, reside todo el enigma”
(Derrida, 2017, p. 26). La pregunta ;qué deconstruye la deconstruccion
de la filosofia? contiene ese enigma. En primer lugar, el logocentrismo,
es decir, toda una tradicion de pensamiento que se ha construido en
torno a la centralidad del logos, esto es, desmantelar el sentido de su
significado: razon, palabra, lengua, sentido, definicién, orden. Dicho
de otra manera: todo aquello que comunica la palabra. El logos es de
una relevancia tal que trasciende toda la historia de la filosofia, sus
principios y sus fundamentos y, por tanto, ha sido central en el dis-
curso de la filosofia occidental, mds atn, en la filosofia como forma
de pensamiento y lengua “oficial” del pensamiento occidental.

La deconstruccion no quiere reemplazar a la filosofia ni menos
terminar con ella; “[...] no puede ni asociarse a una liquidacion de la
filosofia [...] cuyas consecuencias politicas estan diagnosticadas hace
largo tiempo, ni aferrarse a alguna ‘defensa-de-la-filosofia’, a algin
combate de retaguardia reactiva” (Derrida, 1990, p.120). Esto ataca la
deconstruccion, que es, al mismo tiempo la raiz de la Universidad,
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de la universitas que, en palabras de Derrida, siempre entrana una
filosofia. La Universidad como institucidn filosofica, de ensefianza
y de formacion de pensamiento(s) y en cuanto proyecto filoséfico
en deconstruccion nos permite ir identificando ciertas hegemonias
simbdlicas, conceptuales practicas, estratégicas y discursivas, que
estarian comandadas por el orden del logos en principio y en un sen-
tido general, en cuanto la esencia de la Universidad es (una) filosofia.

EL PARPADEO Y EL OIR DE LA UNIVERSIDAD

(Cual es la razon de ser de la Universidad? ;Existe hoy en dia, en lo
que respecta a la Universidad, lo que se llama una razén de ser? Estas
preguntas estdn en la base de esta Catedra Doctoral y, también, son
el comienzo y motivo de Derrida para deconstruir la esencia de la
Universidad. Llama la atencidon que, paralelamente a esta pregunta
por el sentido que enfrenta en Las pupilas de la Universidad, esté lle-
vando a cabo la creacion del Colegio Internacional de Filosofia (cipH).
Al mismo tiempo que muestra la importancia y necesidad hoy de la
Universidad, esta fundando una “comunidad de pensamiento en
sentido lato”, y no una comunidad “de investigacion, de ciencia o de
filosofia ya que dichos valores estdn muy a menudo sometidos a la
autoridad no-cuestionada del principio de razén” (Derrida, 1997, p.
133). No deja de sorprender el devenir paradojal de Derrida en rela-
cion con las instituciones. Es que, precisamente, se trata de identificar
los limites de la Universidad y su necesidad, solicitando encontrar
sus razones como principio y también su causa final, su razon de ser.
Y, al mismo tiempo, responder a la llamada de la razén es asumir la
responsabilidad.

Jugando con metaforas de la vista y de la escucha, Derrida
deconstruye la esencia de la Universidad, y su punto de partida es
la Metafisica de Aristoteles. Alli se identifica la vista con el saber, sin
embargo, afirma que

[...] para saber aprender y para aprender a saber, la vista, la inteli-
gencia y la memoria no son suficientes; también hay que saber ofr,
poder escuchar lo que resuena. Con un pequeno juego, diré que hay

que saber cerrar los ojos para escuchar mejor. (Derrida, 1997, p. 118)

La vista establece el limite del saber, lo que se ve estd presente, pero
es insuficiente. Lo que resuena rompe el limite del ensefiar-aprender,



del saber como razén. Mas adelante, Derrida identifica la definicion
kantiana de la Universidad segun la cual esta “debia regularse por
una ‘idea de razon’, la de una totalidad del saber presentemente ense-
fiable” (1997, p. 121). Es que nunca se ha fundado una universidad en
contra de la idea de razon y, por tanto, podemos pensar que “la razon
de ser de la universidad siempre fue la razéon misma, asi como una
cierta relacion esencial de la razon con el ser” (1997, p. 122). Ahora si,
estamos en pie de confirmar que el centro mismo de la Universidad
es la filosofia: la razon, la verdad, el principio, el sentido, estan en esa
unidad misma que ha de ser la universitas.

Deconstruir la esencia de la Universidad, desmantelar el prin-
cipio de razén y su razén de ser responde al mismo llamado de la
razon: responsabilizarse, rendir razones de y para su existencia.
Hacerse cargo, responsabilizarse por la razon de(]) ser. Se trata de
una practica de identificacion de la 16gica de la razén (logos) en toda
la trama institucional, que estd siempre soportada por el lenguaje
del conocimiento y de la informacion como objeto de la Universidad.

;Cual es, pues, mi intencién? ;Qué perseguia al presentar las cosas
de este modo? Pensaba, sobre todo, en la necesidad de despertar o de
volver a situar una responsabilidad en la Universidad o ante la Uni-
versidad, y ello se forme o no parte de la misma. Aquellos que anali-
zan hoy en dia este valor informativo e instrumental del lenguaje se
ven conducidos necesariamente a los limites mismos del principio de

razén interpretado de esta forma. (Derrida, 1997, p. 131)

No se trata de apelar a una irracionalidad, de dirigirse afuera
de la razodn, sino que asumir la responsabilidad seria definir que
esta no solo debe ser académica. Esta responsabilidad es dificil. Hoy
en dia ya es complejo cumplir las exigencias académicas, preservar
una tradicion universitaria, y mas dificil se presenta cuando deben
“abrir mas alla de un programa, es decir a aquello que denominamos
porvenir” (Derrida, 1997, p. 133). Alli esta el futuro de las humanida-
des: no deja de someterse al principio de razéon —como lo estamos
haciendo en este mismo momento— y “prepararse para transformar
de forma consecuente los modos de escritura, la escena pedagodgica,
los procedimientos de co-locucidn, la relacion con las lenguas, con las
demas disciplinas, con la institucién en general, con su afuera y su
adentro” (1997, p. 134).
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EL FUTURO DE LA PROFESION

En el diccionario de la Real Academia Espafiola, la tercera acepcion
de oir sefiala: “hacerse cargo, o darse por enterado, de aquello de
lo que hablan”. Pensar el hoy de la Universidad debiese considerar
también el intento de pensar en lo que pasa cuando parpadeamos, si
cerramos los 0jos y nos disponemos a oir. No se trata solo de volver
al didlogo y a la critica, ni a la tradicion socratica —que no se dan por
descartadas, sino por el contrario, asumidas como necesarias—, sino
también de que la filosofia de la Universidad en su disciplinariedad,
profesionalizacion e institucionalidad, se deje a si misma escuchar,
que se autorice a escuchar. Esto supone que ella misma asuma el
desafio de renunciar a aquel privilegio que le da su derecho. Se hace
atn mas urgente cuando el oir circula en una idea de Universidad que
exige a las humanidades lucro y rentabilidad ademas de someterse
a las estrategias de evaluacion de mérito funcionales a las ciencias
duras (Valdés, 2019).

En efecto, la filosofia, la literatura y las humanidades estan
inscritas hoy en una compleja situacion de sometimiento a poderes
tecno-econdmicos cientificistas, lo que fue considerado por Derrida
en su idea de universidad sin condicion y que hoy cobra nuevamente
sentido. Pensando en el devenir de la filosofia en y de la Universidad:
“deberia permanecer como un lugar de resistencia critica —y mas
que critica— frente a todos los poderes de la apropiacion dogmatica
e injusta” (Derrida, 2002, p. 12). Lo que deberia ser sostenido por

[...] el derecho a la deconstruccion como un derecho incondicional a
formular preguntas criticas no solo a la historia del concepto hombre,
sino a la historia de la nocion de critica misma, a la forma y a la auto-
ridad de la pregunta, a la matriz interrogativa del pensamiento.
(Derrida, 2002, p. 12)

Entonces, ;qué hacemos con la profesion? ;Qué hacemos con
nuestra profesion de profesor si al responder al llamado del princi-
pio de razdn constatamos que este es insuficiente? ;Qué hacemos con
la formacion profesional? Quiza seria interesante recuperar el como
si de La universidad sin condicion como el punto de partida donde la
condicion que se le impone a la Universidad supondria un espacio
de fuga. Esa dimension intermedia (inter, ‘entre’), esa de los juicios
reflexivos kantianos que no corresponden



[...] ni a un concepto de la naturaleza ni a un concepto de la liber-
tad. Por consiguiente, este “‘como si’ seria por si mismo, aunque Kant
no lo diga asi en ese contexto, y con razon, una especie de fermento
deconstructivo, puesto que excede en cierto modo y no esta lejos
de descalificar los dos drdenes que con tanta frecuencia distingui-
mos y oponemos, el orden de la naturaleza y el orden de la libertad.
(Derrida, 2002, p. 26)

Esta fractura entre naturaleza y libertad es la que debemos
profesar y en la cual debemos hacer advenir lo nuevo. Y esto es una
decision ético-politica que transforma radicalmente nuestras practi-
cas sin aniquilar la herencia de la cual formamos parte y nos cons-
tituye. Porque

[...] la decisiéon del pensamiento no puede ser un acontecimiento
intra-institucional, un momento académico. Todo ello no define una
politica, ni siquiera una responsabilidad. Como mucho, si acaso,
algunas condiciones negativas, una ‘sabiduria negativa’, diria el
Kant del Conflicto de las facultades: advertencias preliminares, proto-
colos vigilantes para una nueva Ilustracion (Aufklirung), aquello que
es preciso ver y tener a la vista en una reelaboracién moderna de esta

vieja problematica. (Derrida, 1997, p. 137)
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Cambio climatico: apuestas
desde la universidad

Pablo Paramo Bernal

INTRODUCCION

(Y 1 cambio climético se ha tomado la agenda internacional en

IF asuntos politicos, economicos, ambientales y sociales. La dis-
C/_4 cusion sobre el fendmeno rara vez ha estado fuera de la aten-
cion publica desde los inicios del siglo. Los movimientos sociales en
Europa, Estados Unidos y Canadd de los ultimos afos; los discursos
ambientalistas; las conferencias internacionales; y los foros cientificos
dan prueba de ello, creando una gran presion sobre los organismos
gubernamentales, no gubernamentales y las organizaciones privadas
con el fin de conseguir objetivos de reduccion de emisiones, mitiga-
cion y medidas de adaptacion (Hoffman y Woody, 2008). Sin embargo,
en el campo educativo la problematica todavia no habia logrado posi-
cionarse, como se evidencio en las revisiones sistematicas sobre la
investigacion en educacion ambiental en Latinoamérica a mediados
de la década pasada (Medina y Paramo, 2014; Sepulveda, 2015).

Esta catedra analiza el cambio climatico como problema global
que jalona en la actualidad la agenda politica internacional, la acti-
vidad cientifica, los compromisos de las ciencias sociales, y llama
la atencion sobre su importancia para la educaciéon, proponiendo
acciones desde las universidades como centros de investigacion y
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desarrollo tecnoldgico que exploran fuentes alternativas a los com-
bustibles fosiles, pero también como lugares de investigacion social,
al identificar los comportamientos que impactan el problema, al
explorar las creencias, actitudes y comportamientos asociados al
fendmeno y las barreras psicologicas que han impedido su aceptacion
y la adquisicion de los comportamientos que contribuyen a la adap-
tacion y mitigacion de sus efectos. La catedra sostiene que el asunto
del cambio climatico da lugar a un grupo de acciones educativas, de
influencia en la politica publica y preguntas de investigacion que
los investigadores sociales y educadores tienen la responsabilidad
de abordar.

LA PROBLEMATICA DEL CAMBIO CLIMATICO

El cambio climatico ocurre cuando los cambios en el sistema clima-
tico dan lugar a nuevos patrones de temperatura que duran al menos
algunas décadas o hasta millones de afos; por recordar la Edad de
Hielo, altimo periodo glacial del cuaternario que empezo hace 21 000
afnos y acabo hace unos 11 500 afios. Estos cambios pueden resultar
de la variabilidad interna de la tierra cuando los procesos inherentes
a varios componentes del sistema climdatico alteran el presupuesto
de energia del planeta. Tal es el caso de los cambios en los patrones
ciclicos de los océanos, o cuando aparecen fuerzas externas como
acontecimientos fuera del sistema que lo afectan, como las radiaciones
solares y la accion de los volcanes. Particularmente el grupo intergu-
bernamental de expertos sobre cambio climatico, conocido por sus
siglas en inglés 1pcc, afirma que se observa un calentamiento global
cuando hay un aumento estimado de la temperatura media global en
superficie promediada durante un periodo de treinta afios. Cuando
estos periodos abarcan afios pasados y futuros, se presume que con-
tinaa la actual tendencia de calentamiento multidecenal (ipcc, 2019).

Al tenerse en cuenta que la nocion del cambio climatico contem-
plalas variaciones en largos periodos de tiempo, independientemente
de sus causas, el fenémeno conocido como El Nifio no representa,
valga la pena aclararlo, un cambio climdtico, por su corta duracion.

En sus inicios se utilizo exclusivamente el término de calen-
tamiento global, pero en los tltimos afos se ha adoptado mas el
de cambio climatico no solo porque el primero pareciera gene-
rar mas temor en la poblacion, sino porque no daria cuenta de las



inundaciones o ciclones, por lo que se ha preferido usar el término
cambio climatico (cc).

De acuerdo con Wilbanks et al. (2007) y Bartlett et al. (2009) la
informacion proveniente de los climatologos, los aumentos irregu-
lares de la temperatura en el planeta podrian dar cuenta del mayor
nivel de los océanos, los ciclones tropicales, inundaciones, las olas
de calor y sequias, la extincion de los corales y otros grandes efectos
en los ecosistemas como la aparicion de algunas especies en dreas
que antes no ocupaban y que pueden causar enfermedades antes
desconocidas a las que se denomina virus emergentes, razén por la
cual el cc ha tomado gran relevancia no solo entre los cientificos del
clima sino entre los ecologos, bidlogos, las organizaciones ambien-
talistas y politologos, quienes coinciden en que sus efectos afectan
el desarrollo de los paises marcando mayores diferencias entre los
paises mas ricos respecto a los que cuentan con menores recursos
para enfrentar estos problemas siendo a la vez los que menos tienen
responsabilidad en su generacion (Acevedo et al, 2017).

Se cree que el cambio climatico es resultado en parte del uso que
hacemos de la energia, del consumo no sustentable, del crecimiento
poblacional y de las transformaciones ecoldgicas, como la deforesta-
cién. El Panel Intergubernamental sobre el Cambio Climatico (ipcc,
2007; 2019), en el que participaron cientificos del clima, concluyé que
el cc estd ocurriendo y que las acciones humanas contribuyen signi-
ficativamente a €l; advierten ademads que tenemos pocos afios para
revertir efectos que podrian ser catastréficos para la humanidad y
el planeta. Ya no se cuestiona su existencia, lo que se discute es la
responsabilidad humana en su generacion y lo que debemos hacer
frente a ello. Por lo que se demanda ahora que los gobiernos tomen
acciones orientadas a cambiar el comportamiento de las personas,
razon por la cual las disciplinas sociales, en nuestro caso la pedago-
gia mediante la educacion, deben hacer una importante contribucion
para su mitigacion, o la atenuacion de los danos sobre la vida, y para
la adaptacion a las nuevas condiciones que se avecinan.

Se cree entonces que las acciones humanas pueden estar afec-
tando el cambio del clima del planeta, lo que estaria incidiendo en
el fenémeno. Sin embargo, como se discutird, no hay un completo
acuerdo dentro de la comunidad cientifica, lo cual ha generado des-
concierto en los documentos de politica ptblica y en lo que deberia
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educarse a las personas teniendo en consideracion que el cambio cli-
matico atribuido a la acciéon humana se diferencia entonces del que
ha resultado como parte del proceso natural de la Tierra, por lo que
habria que diferenciar las dos condiciones.

Aunque como fendmeno las pruebas son contundentes sobre
su existencia, hay un escepticismo o duda respecto de su extension,
significado y su conexion con las acciones humanas. Algunos cienti-
ficos afirman que debido a las actividades humanas, en particular la
emision de gases de efecto invernadero como el didxido de carbono,
el clima del planeta estd cambiando a un ritmo preocupante. Los
calculos cientificos indican que al menos que se reduzca de forma
drastica la emision de gases de efecto invernadero en los proximos
veinte anos, las temperaturas medias globales aumentaran dos grados
centigrados, lo cual provocara la expansion de los desiertos, la desa-
paricion de los casquetes polares, el aumento del nivel de los océanos
y una mayor incidencia de huracanes y tifones (Harari, 2018 ). Esto, a
su vez, conducira a producir cambios en la agricultura, inundacion
de ciudades y una gran ola de migrantes por todo el mundo.

El ircc, encargado de hacerle seguimiento al fenémeno, afirma
que al aumentar la temperatura global en 2 °C habra olas de calor
frecuentes, mayores precipitaciones, se aumentard la temperatura en
los océanos y habra una extincion masiva de muchas especies mari-
nas. Su impacto sera mucho mayor para personas y comunidades
de escasos recursos en los diferentes paises. Se prevé que los riesgos
relacionados con el clima para la salud, los medios de subsistencia, la
seguridad alimentaria, el suministro de agua, la seguridad humana
y el crecimiento econdmico aumenten con un calentamiento global
de 1,5 °C, y que esos riesgos sean aun mayores con un calentamiento
global de 2 °C (1pcc, 2019).

LA ACCION INTERNACIONAL

Ante este panorama, se han venido proponiendo acuerdos interna-
cionales como el Protocolo de Kioto, en 1997, en el que los paises fir-
mantes se comprometieron a reducir las emisiones de gases efecto
invernadero (GEI), a producir informes nacionales que muestren los
avances en la reduccion de estas emisiones a partir del disefio de pro-
gramas que favorezcan la disminucion de las emisiones, y ademas a



disefiar estrategias de educacion, formacion, sensibilizacion y coo-
peracion para hacer frente al fenémeno.

Con el propdsito de establecer metas mas claras, se firmé en el
2015 el denominado Acuerdo de Paris, resultado del Convenio de las
Naciones Unidas sobre el cambio climatico, segtin el cual los paises
mas industrializados se comprometieron a controlar la temperatura
en 1,5 °C, para lo cual se adoptaran medidas dirigidas a reducir la
emision de Ge1, aumentar la capacidad de adaptacion y recuperacion
de los efectos adversos del cambio climatico y a fortalecer el intercam-
bio tecnoldgico y el apoyo financiero a los Estados mas vulnerables.
Cada uno de los 97 paises que firmaron el Acuerdo en el 2016 debe,
de acuerdo a lo pactado, establecer una meta de reduccion de sus
emisiones de acuerdo con sus propias condiciones. Segtn el acuerdo,
su aplicacion comenzaria en el 2020 al finalizar el Protocolo de Kioto.

El grupo de los siete paises mas industrializados, también cono-
cido como G7, reafirmo recientemente su compromiso de implementar
el Acuerdo de Paris sobre el cambio climatico, pero también destaco,
entre otros aspectos por tener en cuenta sumados a lo firmado, pre-
servar los ecosistemas marinos y terrestres, promover la innovacion
y mejorar el manejo de residuos para reducir la basura en los mares.
Los lideres del G7 enfatizan en la importancia de implementar el
manejo estratégico sustentable de la tierra, incluyendo combatir la
descertificacion, la degradacion y sequia de la tierra, la proteccion de
la biodiversidad y los ecosistemas. La presidencia del grupo elogid
la movilizacién activa de la juventud y la necesidad de coaliciones y
proyectos concretos de multiples partes interesadas que involucren a
paises, el sector empresarial, cientificos, organizaciones no guberna-
mentales (0NG), jovenes, comunidades indigenas, ciudades y regiones.

En lo que respecta a la educacioén, los gobiernos que se reu-
nieron durante la Conferencia de la Organizacion de las Naciones
Unidas (onu) sobre Cambio Climatico en Bonn (s850) acordaron un
proyecto de decision para fortalecer significativamente la educacion
climatica, la conciencia y la participacion publica, aspectos cruciales
para lograr el objetivo de limitar el aumento de la temperatura global
a 1,5 °Cy aumentar la escala de implementacion de Action for Climate
Empowerment (ACE).
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EL ESCEPTICISMO SOBRE EL FACTOR HUMANO

La hipotesis de que las emisiones humanas de gases de efecto
invernadero constituyen el factor dominante del cambio climéatico
observado recientemente se ha fortalecido considerablemente en los
ultimos afos. El 1rcc considera “extremadamente probable” (> 95 %
de probabilidad) que los Ger antropogénicos sean responsables de la
mayor parte del calentamiento reciente de la superficie de la Tierra
(trcc 2013). Los estudios que cuantifican el nivel de acuerdo entre los
cientificos también observan un alto grado de acuerdo con las decla-
raciones en el ipcc, a menudo con un acuerdo del 95-98 % (Anderegg
et al., 2010, Cook et al., 2013; Oreskes, 2004).

Aunque existe un amplio consenso entre los cientificos del
clima acerca del fenomeno del cc, el escepticismo sobre el cambio
climatico como influencia antropogénica contintia; el debate acerca
de si el fendmeno es producto de las acciones humanas se mantiene
abierto. El ircc de las Naciones Unidas sostiene que el calentamiento
global reciente es un resultado directo de las actividades humanas,
cuyos efectos debemos mitigar (rpcc, 2007; 2019). Por su parte, los
llamados escépticos climdticos afirman que el clima estd cambiando
debido a causas naturales, lo cual respaldan igualmente con infor-
mes de expertos (Hoffman, 2011a, 2011b; Kahan et al., 2010; Levy y
Rothenberg, 2002; McCright y Dunlap, 2011), y algunos segmentos
sustanciales del publico siguen siendo escépticos sobre el cambio
climatico (Hobson y Niemeyer, 2013).

Las dudas que han surgido al respecto refuerzan la polariza-
cion politica de opiniones sobre el fendmeno (Dunlap y McCright,
2008; McCright y Dunlap, 2011; Whitmarsh, 2011) y es bien sabido
de la fuerte influencia de los medios de comunicacion tanto en la
fijacion de los temas que el publico considera relevantes como en la
opinion publica misma (Brulle et al., 2012; Hahn et al., 2009; Soroka,
2003). Un enfoque mediatico en los puntos de vista contrarios al de
los cientificos ha aumentado el negacionismo y el escepticismo del
publico sobre el cambio climatico (Boykoff, 2011, Feldman et al., 2015).

Por ejemplo, eventos medidticos de alto perfil, como la publi-
cacion de correos electrénicos pirateados desde la Unidad de Inves-
tigacion del Clima de la Universidad de East Anglia (conocida
coloquialmente como Climagate) en noviembre del 2009 y el descu-
brimiento de un error en las proyecciones del deshielo del glaciar del



Himalaya hecha en el Cuarto Informe de Evaluacion del Grupo de
Trabajo 11 del 1rcc en enero del 2010, tuvieron un fuerte impacto en la
opinion publica sobre la credibilidad de la ciencia climatica (Cicerone,
2010; Cogley et al., 2010). Numerosas investigaciones posteriores res-
paldaron a los cientificos impugnados en la pirateria de correo elec-
tronico aunque el 1rcc reconocio que en efecto habia algunos errores
en la informacion compartida entre los expertos (Powell, 2011). No
obstante, la cobertura mediatica del Climategate fue bastante intensa
e impactd de forma significativa en la opinion (Curry, 2011), que se
quedd con la sensacion de que la accion humana sobre la produccion
del fendmeno sigue sin estar clara (Maibach et al., 2012).

Segun Lefsrud y Meyer (2012), la proporcion de articulos encon-
trados en la base de datos 1s1 Web of Science que respaldaron explici-
tamente el cambio climatico antropogénico ha disminuido del 75 %
para el periodo entre 1993 y el 2003, al 45 % para el periodo del 2004
al 2008, mientras que el desacuerdo absoluto ha aumentado del 0 %
al 6 % (Oreskes, 2004; Schulte, 2008). La disminucién en el respaldo
puede ser una manifestacion de la creciente aceptacion de la ciencia
climatica antropogénica (Green, 2004) y, de acuerdo a estos autores,
el aumento en el desacuerdo puede ser el resultado de una mayor
financiacion de los escépticos por parte de las industrias de com-
bustibles fdsiles, fundaciones conservadoras y grupos de expertos
(McCright y Dunlap, 2010).

Por otra parte estd el argumento del “ambientalista escéptico”
Lomborg, quien, siguiendo los argumentos de Zwiers y Weaver, hace
ver que el calentamiento global no ha sido continuo. Durante el siglo
xx se pueden identificar dos periodos de aumento significativo de la
temperatura en el planeta: el primero, comprendido entre 1910 y 1945,
al parecer se relaciona con el incremento natural de radiacion solar,
y el segundo, de 1976 a la actualidad, separados por un periodo de
enfriamiento. Este ultimo periodo seria el resultado de las fuerzas
volcénicas y solares moderadas por las actividades antropogénicas.
Pero, ademads, Lomborg llama la atencion sobre el débil impacto que
tendria sobre la reduccion del calentamiento global la adopcién de los
protocolos a tan alto costo al frenarse el desarrollo, ya que los paises
mas pobres serdn los que saldran mas perjudicados, por lo que sugiere
que deben tomarse mejores medidas de adaptacion, lo cual resulta
mas barato que aplicar medidas extremas de restriccion de emisiones
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de CO, como el protocolo de Kioto, cuya implementacion cuesta el
0,4 % de p1B mundial y cuyo efecto sobre la temperatura resulta insig-
nificante, por lo que recomienda invertir en la investigacion de tec-
nologias limpias y baratas, y sembrar millones de arboles (Lomborg,
2001). Ademas, por cuanto, afirma Lomborg, si bien las personas se
muestran preocupadas por el cambio climatico no estan dispuestas
a invertir dinero o adoptar medidas para combatirlo; prueba de ello
son las protestas de los chalecos amarillos, que se movilizaron para
oponerse al nuevo impuesto a los combustibles. De los 185 paises que
han ratificado a la fecha el Acuerdo de Paris del 2015 solo 17 estan
cumpliendo con los compromisos adquiridos. Segun el autor, el costo
anual de la neutralidad de carbono en el 2050 como objetivo de paises
como Nueva Zelanda seria mayor que todo el presupuesto anual del
pais. Agrega que las alternativas ecoldgicas, como la energia solar o
edlica todavia no resultan eficientes, por lo que comprometerse con
este tipo de tecnologias, todavia incipientes, frenaria el crecimiento
y agravaria la pobreza energética (Lomborg, 2019).

éQU]“j SE PROPONE PARA MITIGAR LOS
EFECTOS DEL CAMBIO CLIMATICO
DESDE LAS ACCIONES HUMANAS?

Quienes apoyan la hipdtesis de la responsabilidad antropogénica han
propuesto acciones como reducir el vehiculo particular, los viajes en
aviodn, apagar los aparatos innecesarios en los hogares con el fin de
usar menos energia, reciclar, cambiar la dieta reduciendo el consumo
de carne, entre otras. Pero, aun considerando que la acciéon humana
es la responsable del problema, estos comportamientos no produ-
cen un verdadero impacto para mitigar los efectos del cc. Parece ser
necesario adoptar medidas mas drasticas, que conduzcan a cambiar
el estilo de vida, principalmente el occidental, asociado al consumo.

Un aporte que se viene haciendo desde la psicologia es disefiar
estrategias de mitigacion partiendo de identificar lo que las personas
piensan y saben del cambio climatico (Lorenzoni y Pidgeon, 2006) y
a partir de ello tratar de cambiar aquellos comportamientos indivi-
duales y colectivos que generan emisiones de carbono. Con este pro-
posito, se vienen identificando las barreras psicologicas que evitan
que la gente cambie su comportamiento comunicando la importan-
cia de actuar en esa direccion y promoviendo el debate sobre lo que
debe hacerse. Cualquier cosa que use energia generada a través de



combustibles fdsiles, al parecer, es una causa del cambio climatico
por lo que se contribuiria a mitigar sus efectos el cambiar las fuen-
tes y usos de energia, la calefaccion, los derivados del petrdleo para
el transporte, el hacer uso de energias renovables, aumentar la efi-
ciencia de la energia de los productos que usamos, disminuyendo el
desperdicio de calor en el hogar y haciendo uso de medios de trans-
porte alternativos (Spence et al., 2009).

Sin embargo serd mas efectivo promover desde la ciudadania
el cambio en las politicas publicas que las acciones individuales las
cuales no generan mayor impacto. Un estudio reciente llevado a cabo
en 18 paises de Latinoamérica, el Latinbarémetro (2017), muestra
que, en promedio, el 71 % de los habitantes de la regién consideran
prioritario atender el problema sin importar las consecuencias eco-
nomicas. Colombia es el pais con el porcentaje mas alto, 85 %, lo cual
constituye un importante punto de partida para desarrollar politicas
publicas que tendrian buena aceptacion en la ciudadania.

El papel de los jovenes y la educacion sobre el cc

Los jovenes vienen demandando una nueva y mejor sociedad, al
elevar a plano politico la discusion de los problemas sociales. En los
ultimos anos han aparecido varios movimientos juveniles en dife-
rentes paises, incluyendo Colombia, que reclaman de los adultos y
los politicos una accion mas decidida para contrarrestar los efectos
del cambio climatico. Ademas, la Conferencia de las Partes (cop 25)
de Madrid en diciembre del 2019, convoco a los jovenes a la antesala
de la cumbre.

Greta Thunberg ha hecho una contribucién importante al
movilizar a los jovenes alrededor del mundo hacia los cambios que
se requieren de la politica para mitigar los efectos con un discurso
fuerte, frentero, aunque a veces contradictorio y exagerado frente a los
reclamos que les hace a los adultos. ;No habria hecho una mayor con-
tribucion al ecosistema si en lugar de viajar en un velero impulsado
por energia con cero emisiones hubiera viajado en avion a Nueva York
ala conferencia de la onu en lugar de sus seis asesores? Aparte, claro
estd, del efecto mediatico de su viaje en velero; o creer que la solucion
del problema est4 tinicamente en frenar la economia y tomar decisio-
nes politicas, desconociendo ademas los progresos de la humanidad
gracias al desarrollo cientifico, industrial y tecnoldgico. Por supuesto

CAMBIO CLIMATICO: APUESTAS DESDE LA UNIVERSIDAD

263



264

UNIVERSIDAD HOY

que las generaciones pasadas de adultos han creado muchos males,
pero también se han alcanzado grandes logros en el control de las
enfermedades, desarrollo en la tecnologia, la produccion agricola, la
educacion, entre otros sectores. No hay todavia una alternativa a las
fuentes de energia que utilizamos por lo que la solucién estara en la
investigacion de esas fuentes alternas.

La Accion para el Empoderamiento Climatico (acg, por sus
siglas en inglés) reconoce la importancia de la educacion para el
cambio climatico, el entrenamiento, la conciencia publica, la partici-
pacion y el acceso publico a la informacion. Ademas, en la propuesta
del Instituto de la Unesco para el Aprendizaje a lo Largo de Toda la
Vida (u1r), se habla de incluir a los jévenes en la creacion de ciudades
del aprendizaje como parte interesada y activa (uiL, 2017).

Cruz (tesis doctoral en desarrollo) al analizar los documentos
referentes especificamente a educacion para el cc en Colombia, como
Conocer es el primer paso para adaptarse: Guia sobre conceptos bdsicos de
Cambio climatico (Ideam et al., 2016), Jovenes en accion ante el cambio cli-
matico: Guia de actividades (Colciencias et al., 2016) y Jovenes en accion
ante el cambio climdtico: Grupos de investigacién (Colciencias et al., 2017)
reconoce la importancia de involucrar y comprometer a la juventud en
el tema, aunque, afirma, no se establece en estos documentos lo que
deberia ensefiarse en términos precisos. Segun la autora, en ninguno
de estos se define especificamente qué debe hacerse con referencia
a la educacion. Aunque los documentos hablan principalmente de
fortalecer las instituciones, de generar espacios de concertacién y de
trabajo conjunto, avanzar en la definicion de lineamientos especificos
para que los planes educativos y la promocion de proyectos ambien-
tales escolares (PRAE) incorporen el cambio climético y los servicios
ecosistémicos, no establecen la manera de hacerlo, lo cual plantea un
reto para los investigadores de la pedagogia.

El papel de las universidades en la educacion sobre el cc

La educacion superior tiene un papel importante en la educacion
y promocion de la ciudadania sobre el cc. La xx1 Conferencia de la
Convencion de las Naciones Unidas que se llevd a cabo en Paris en
el 2015 (cop 21) llamo la atencidn sobre el papel que deben asumir las
universidades en las negociaciones y como instituciones de influen-
cia en la toma de decisiones sobre el cc.



Al revisar las investigaciones sobre las representaciones socia-
les y el conocimiento que tiene la comunidad universitaria acerca
del fendmeno se encuentra que la percepcion de estudiantes de edu-
cacion superior de varios paises de Europa, Norteamérica y Africa
refleja en primer lugar que no se observan diferencias significativas
entre las muestras de los tres continentes respecto al reconocimiento
del fendmeno, aunque se pudo evidenciar una pequena diferencia
entre el grupo de mexicanos como mas escépticos en cuanto a que
el cc esté ocurriendo (Morgado et al., 2017). La mayor diferencia en
cuanto a nacionalidades se relaciona con la magnitud de sus valora-
ciones. Por ejemplo, la mayoria de los encuestados expresan interés
en los asuntos del cc, pero la magnitud de estas expresiones difiere
de acuerdo con la nacionalidad. Otros estudios indican el interés de
los jovenes por usar energias renovables como la energia solar y la
edlica, en tanto que la energia fosil y la nuclear son las menos valo-
radas por este grupo poblacional (Poortinga et al., 2006). Por su parte,
el estudio de Meira-Cartea et al. (2014) explora las representaciones
sociales de estudiantes universitarios espafioles; en él se muestra
que los participantes atribuyen la responsabilidad principal a las
acciones humanas y reconocen las posibles consecuencias, pero no
identifican claras soluciones. Calixto-Flores (2018) caracteriza igual-
mente las representaciones sociales de estudiantes de la Universi-
dad Pedagogica Nacional de México a partir de las cuales se afirma
que entre ellos circulan ideas alrededor de las causas y efectos del
cambio climatico, alternativas para enfrentarlo y algunos contenidos
emocionales. Ademas, Méndez et al. (2020) evaluaron el efecto de un
curso orientado a informarle a estudiantes también universitarios
de la ciudad de Puebla, México, sobre como mitigar el fendmeno.
En general los estudiantes asocian el cambio climatico con el incre-
mento en la temperatura asociada a la radiacion solar y no reflejan
una conceptualizacion sobre las acciones individuales que incidan
en sus efectos, ni acciones colectivas que puedan aportar a mitigar o
a adaptarse al fenomeno. Finalmente, Barrera-Herndndez et al. (2020)
indagan las percepciones de estudiantes y de profesores universita-
rios acerca del fendomeno, el cual perciben como real y preocupante.
Lo atribuyen al egoismo, las acciones humanas, al consumismo, la
corrupcion, entre otros factores, y como sus consecuencias mencio-
nan enfermedades, cambios de comportamiento y alteraciones emo-
cionales. Entre las acciones portomar, mencionan elevar los niveles
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de conciencia, educar y sensibilizar sobre sustentabilidad y cuidado
del ambiente.

Docencia, investigacion y extension

Son varias las acciones que debe emprender las universidades frente
al cambio climatico a partir de sus funciones misionales: docencia,
investigacion y extension. Como centro de formacién de las perso-
nas y de los profesionales que relevardn las generaciones que gobier-
nan las instituciones y dirigiran el pais, es indispensable educarlos
para orientar la sociedad ante los retos que nos plantean las nuevas
condiciones del clima en el planeta, por lo que resulta importante
integrar el conocimiento sobre el cc al curriculo de los distintos pro-
gramas académicos de las universidades para aumentar el nivel de
conocimiento de los jovenes, aclarar el escepticismo que ain domina
los centros académicos (Leal et al., 2019) y conseguir su compromiso
con el futuro de la sustentabilidad del planeta, en la medida en que
son ellos, los jovenes, quienes enfrentaran en el proximo futuro las
mayores consecuencias y como ciudadanos votantes eligirdn a aque-
llos que tomen decisiones sobre el medio ambiente.

Se les debe ensefiar a pensar como colectivo que enfrenta una
problemética comtin. Cuando se han presentado catastrofes como
terremotos, tsunamis, e incluso guerras, la sociedad se junta, actta
en solidaridad. El cc es una situacion similar que debemos enfrentar
de la misma manera, como integrantes de una sociedad global que
defiende la vida en el planeta y como pais que busca proteger sus
ecosistemas. Los profesores de las universidades tienen una gran
responsabilidad en formar a sus estudiantes dentro de la sustentabi-
lidad del planeta. Por ello, la propuesta de formar en comportamientos
urbano responsables (CUR) y en reglas proambientales (Paramo, 2017)
hace su contribucion al orientar la educacion hacia una accion colec-
tiva y mancomunada que vincula una serie de comportamientos indi-
viduales en busqueda de un beneficio comuin. La educacion sobre el
cambio climatico debe indicar qué hacer, cudles son los beneficios
del actuar interdependiente entre los individuos y cuales son las
consecuencias de no hacerlo en las dos circunstancias que se deben
enfrentar: la adaptacion y la mitigacion. Y tratdndose la comunidad
académica de la upn de Colombia, debera iniciarse la capacitacion a
sus profesores y estudiantes con el proposito de que los futuros maes-



tros actien como multiplicadores del conocimiento para irradiar de
esta manera a toda la sociedad.

Como centros de investigacion cientifica y tecnoldgica, las uni-
versidades deberan explorar fuentes alternativas de energia, desarro-
llar tecnologias independientes de la derivada de combustibles fosiles.
Deberd explorarse como adaptar a los individuos y las comunidades
ante el cambio climatico, a las inundaciones, como disefiar los asen-
tamientos poblacionales, como hacer mas eficiente la agricultura,
buscar sustitutos a la carne, etc.

Desde la investigacion social y pedagogica se enfrentan varios
retos. Es indispensable estudiar de qué manera varian las percepcio-
nes sobre la problematica en el pais y entre los paises de la region; la
prioridad que le dan las nuevas generaciones ante los demads proble-
mas del planeta (las guerras, las enfermedades, el desempleo [Cruz,
tesis doctoral en desarrollo]), del pais, y los personales, y lo que esta-
rian dispuestos a hacer frente al cambio climatico; cual es la vision
que se tiene del futuro frente al medio ambiente; identificar cudles
son las barreras psicoldgicas que impiden adoptar comportamientos
proambientales. /Tiene esto que ver con el costo que representa en
términos de esfuerzo econdmico o de inversion de tiempo adoptar
estas conductas, o con el hecho que las consecuencias mas graves
del cc sean a largo plazo? Se debe estudiar como se asocian las acti-
tudes y el conocimiento sobre el cambio climatico a la orientacion
politica, el género y el nivel educativo; ;qué se esta ensefiando en los
colegios sobre el cambio climatico?, ;cémo se ensefia? Minciencias,
las redes de universidades y la upN, en particular, deberan incenti-
var la formulacion de proyectos que promuevan la educacion sobre
el cambio climético, y en los grupos de investigacion la organizacion
de eventos, congresos y simposios sobre el tema. El cc debe posicio-
narse en la agenda de la investigacion pedagogica y en la actuacion
educativa. Es importante investigar igualmente desde la ciencia poli-
tica la prioridad que le dan a la problematica las campafias politicas
de los aspirantes a cargos de decision y disefio de politicas publicas.

Finalmente, al tener en cuenta la funcién de extension, las
universidades deben funcionar en red con los otros equipamientos
urbanos de la ciudad, como parte del conjunto de edificios y espacios,
predominantemente de uso publico, en donde se realizan actividades
complementarias a las de habitacion y trabajo, que proporcionan a la
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poblacién servicios de bienestar social y de apoyo a las actividades
econdmicas, sociales, culturales y recreativas (Conurba). Las universi-
dades debe contribuir a mitigar los efectos del cc, reducir emisiones,
ahorrar energia, eliminar el plastico de sus cafeterias y restaurantes,
reciclar, promover el uso de la bicicleta, entre otras acciones. Los
campus deberdn enverdecerse con la siembra de drboles. Y como
institucion que incide en la adopcidn de politicas publicas que busca
transformar la sociedad, las universidades deberdn ejercer presion
sobre el disefio de politicas ptblicas que mitiguen los efectos y que
contribuyan a la adaptacion ante las nuevas condiciones que trae el
cambio climatico.

COLETILLA

Las reuniones y controversias internacionales de alto perfil como
Climategate han resaltado el hecho de que el cc es un problema tanto
politico como cientifico, con lo que se demuestra que estas discusio-
nes tienen un efecto significativo en las creencias del publico sobre el
fendmeno y en la confianza que tienen en los cientificos. Ya sea que
el cc sea consecuencia directa de la accion humana o no, debemos
educar para adaptarnos a las nuevas condiciones, y con mayor razon
si nuestras acciones logran mitigar sus efectos.
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Epilogo.
Universidad Pedagogica
Nacional: la otra historial

Alejandro Alvarez Gallego

Escribir historias es un modo de quitarse de encima el pasado
GOETHE

INTRODUCCION

G4 n la upn se vienen celebrando efemérides relacionadas con

]F los 50, 60 y 65 afios de vida como si su nacimiento estuviera
C/—4 fechado el 1.° de febrero de 1955, cuando el Gobierno de Gus-
tavo Rojas Pinilla, por medio del Decreto 0197, cre6 la Universidad
Pedagogica Nacional Femenina. A continuacion, presentamos una
version, no de la historia de la Universidad Pedagogica Nacional, sino
de la formacion de maestros que se inici6 con el Instituto Pedagdgico
Nacional para Seforitas en 1927 y continud en 1955 como universi-
dad. Este escrito pretende ser mas una provocacion que una histo-
ria, por dos razones: primera, porque simplemente tomamos como
insumos lo que hasta ahora se ha escrito sobre dicha historia para

1. Este texto fue presentado el 18 de febrero del 2020 en el acto de celebracion de los 65 afios
de la urN. Es una version breve de un trabajo que el autor adelanta y proximamente publicara.
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invitar a hacer una revision de algunas tesis que se han planteado y
se han ido quedando en la memoria institucional;? segunda, porque
queremos arriesgar una periodizacion que comience en 1927, con la
creacion del Instituto Pedagdgico para Sefioritas, que nacié como una
institucion formadora de maestras, y aunque en su primera etapa
no tenia el cardcter de universidad, si tuvo el propodsito de formarlas
en el nivel educativo mds alto que el momento permitia, con lo cual
se asume como parte de esta historia, no solo como un antecedente.
Mostraremos por qué reconocer el pasado desde 1927 resulta, no sdlo
justo, sino necesario.

En los escritos que encontramos sobre la historia de la upn
y en las celebraciones a las que aludimos se cometen dos ligerezas
cuando se habla de la creacion de la upn: la primera es fijar el origen
en el Decreto 0197 de 1955, cuando en realidad es uno mas entre una
seguidilla de normas que crean y eliminan instituciones formadoras
de maestros, como expresion de una intensa lucha territorial por el
control hegemonico de dicha funcion. Esto hay que analizarlo para
entender el significado de dicha normatividad fallida, en medio de
la puja por el control estratégico de la formacion de maestros. La
segunda ligereza es que la creacion de las universidades pedagdgi-
cas (entre 1952 y 1955, en Tunja y Bogotd) se presenta como un hecho
aislado, como si se inaugurara un nuevo momento, sin reconocer los
antecedentes y las condiciones que de tiempo atras existian para que
finalmente se tomara esa decision. La creacion de estas dos universi-
dades fue una respuesta a la presion que desde los afios 1920 venian
haciendo intelectuales y dirigentes politicos conservadores para
darle a la profesion docente un estatuto universitario; se trataba de
un asunto profundamente politico, por el grado de autonomia que
podian llegar a tener los maestros en el momento en que se conver-
tian en profesionales. Esta reivindicacion siempre ha existido, pero
no con los mismos actores, por ello conviene precisar cudles fueron
las fuerzas que entraron en juego en cada momento historico.

A partir de la lectura de las fuentes secundarias revisadas,
esbozamos cuatro momentos de esta otra historia:

2. Este trabajo usa muy pocas fuentes primarias. La informacién histérica la toma de otras
investigaciones que se han hecho sobre diferentes aspectos de la vida de la Universidad y del
IPN. Sin embargo, en varias ocasiones se va a las fuentes primarias para verificar informacion
que aparece referenciada en dichos trabajos con datos que no coinciden.



1. La formacién de maestros y la lucha por lo superior:
1927-1955.

2. La upN como experimento piloto para América Latina:
1955-1980.

3. Latransicion —lo que pudo ser—: las décadas de 1980 y 1990.

4. Lo superior interrogado: el siglo xx1

LA FORMACION DE MAESTROS Y LA
LUCHA POR LO SUPERIOR: 1927-1955

El Decreto 145 de 1927 le dio vida al Instituto Pedagdgico Nacional
para Sefioritas y se inauguro en el mes de marzo en las instalaciones
construidas para tal fin en la calle 72, con un ambicioso estilo que
combinaba lo republicano con lo moderno. Era una edificacion por-
tentosa para un sector semirrural, en medio de grandes casaquintas
donde vivia la clase mas adinerada de la ciudad. Fue la obra mas
monumental y ambiciosa que se alcanzo a hacer por parte de los
Gobiernos conservadores durante los afios 1920. El siguiente relato
escrito por el historiador de la arquitectura escolar Rafael Maldo-
nado (1999) nos deja ver la importancia de estas edificaciones para
el posicionamiento de la educacion ptiblica frente a la hegemonia de
los colegios y las escuelas normales privadas, en particular de las
comunidaddes religiosas.

Se construyeron una serie de edificios en el conjunto, como la escuela
anexa, la casa para vivienda de las maestras y el pabellén Montessori,
los cuales se terminaron en 1932 y fueron inaugurados por el presi-
dente Olaya. La pedagoga alemana Franciska Radke, directora del
Pedagdgico desde 1927, introdujo en la formacion femenina los méto-
dos de Froebel y Montessori. Para tal efecto, se construyé el Pabellon
Montessori y lo dot6 con todos los materiales necesarios para aplicar
el sistema pedagdgico que fue traido de Italia por el Ministerio de
Educacién. En el sector de la educacién publica el Estado dio gran
impulso al nuevo sistema, para lo cual construy¢ el pabellon Montes-
sori del Instituto Pedagdgico de la avenida de Chile en Bogota, con

profesorado experto en su practica. (pp. 102-103)

El 1PN se propuso como un centro de experimentacion peda-
gogica, pensando particularmente en la formaciéon de maestras.
Fue clara la intencion de su primera directora, de contribuir a la
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visibilizacion de la mujer como sujeto con plenos derechos ciudada-
nos y social, econémica y culturalmente relevante, en los marcos de
lo que se pensaba desde la religion catolica; esto era novedoso en un
pais que tardd hasta 1957 para contemplar el derecho de las muje-
res al sufragio. En el pénsum se incluyeron, desde el principio, unas
materias de derecho civil, comercial, constitucional, administrativo,
internacional, publico, privado, fiscal, penal y procedimental; esto
porque se esperaba que las mujeres no solo fueran buenas amas de
casa, o buenas maestras, sino también que entendieran cudles eran
sus derechos y abogar por ellos. El espiritu de la propuesta que animé
la creacion del 1pN fue preparar mujeres al mismo nivel de los hom-
bres, en lo que se conocia en Alemania como El Gimnasio, de manera
que estuviera preparada para la universidad (Miiller, 1992, parte I,
pp- 99-106).

La estructura organica que se cred muestra que no era una
escuela normal tradicional y que se le entregaron funciones incluso
del nivel universitario. En 1935 estaban adscritos al 1pxN el colegio de
secundaria (normal femenina fundada en 1927), con su escuela pri-
maria (anexa, fundada en 1929) como espacio donde las normalistas
realizaban sus practicas; la Escuela Montessori, también llamado
Instituto de Pre-escolar (fundada en 1933), con el Jardin Infantil
donde hacian sus practicas; ademas, tenian las dependencias que se
encargaban de la formacion de los maestros en ejercicio: Cursos com-
plementarios, Cursos de informacion y la Facultad de Ciencias de la
Educacion para mujeres, fundada en 1934. Esta facultad durd hasta
1936, cuando los liberales eliminaron los vestigios de las Facultades
de Educacion de Tunja, del 1pn y de la Universidad Nacional, para
crear la Escuela Normal Superior (ENs), con otra concepcion acerca
de la formacion de maestros. En su momento esta Facultad de Cien-
cias de la Educacion fue concebida como la extension universitaria
del pénsum que seguian las normalistas, donde se formaban quie-
nes queria dedicarse a la ensefianza diddctica, esto es, para ensefar en
secundaria disciplinas especificas, y para ocuparse de la direccion y
la inspeccion de la ensefianza publica nacional.

La base de la formacion era la lengua materna; las ciencias se
ensefaban experimentalmente en los laboratorios de fisica, quimica
y en el museo de biologia, con todas sus colecciones (atin se conser-
van algunas de estas piezas en el Museo Pedagogico Colombiano, y
en la hoy llamada Casa de la Vida, antiguo Instituto de Pre-escolar



o Pabellon Montessori). La formacion pedagdgica estaba basada en
tres pilares: la psicologia experimental, la practica docente y la his-
toria de la pedagogia, que se consideraba el eje de dicha formacion.
La escuela primaria anexa funcionaba pedagogicamente con base en
los principios de la escuela del trabajo, de Kerschensteiner, y de la
ensefanza de las cosas en las cosas mismas, evitando la memoriza-
ciéon (Miiller, 1992, parte I, pp. 96-101).

En 1936, Francisca Radke fue destituida por razones ideologi-
cas y regreso a Alemania; fue reemplazada por Ester Aranda Man-
tilla, quien estuvo a cargo del 1pN entre 1936 y 1951. En estos afios
los gobiernos liberales le quitaron la importancia que antes habia
tenido el 1PN como institucion de referencia para orientar las politi-
cas educativas. Sin embargo, se introdujeron cambios importantes en
la orientacion pedagdgica del Instituto; con una concepciéon menos
rigida Ester Aranda les permiti6 a las profesoras vivir en sus casas
y se flexibilizaron los horarios, dejando mas tiempo libre para las
estudiantes; también les permiti6 a las alumnas elegir representantes
para que participaran en las juntas de profesores.

De nuevo el 1pN se conectd con el Gobierno en 1946, cuando
entro en crisis el Gobierno liberal. Pero ademas de este hecho poli-
tico, lo cierto es que en el plano internacional estaba emergiendo
una instancia como la Unesco, que comenzaba a tener injerencia
sobre los destinos de las politicas educativas nacionales. Desde alli
y desde otras instancias, como la también naciente Organizacion de
Estados Americanos (0Ea), se comenzaba a plantear la necesidad de
que la formacion de maestros se hiciera a nivel universitario y que
se ampliaran las ofertas para formar licenciados que se ocuparan de
la educacion secundaria, que por lo demds se convertia en un desa-
fio de primerisimo orden para los gobiernos. Alli se encontraron las
demandas que los pedagogos Rafael Bernal, Julius Sieber y Francisca
Radke estaban haciendo desde hacia por lo menos tres décadas (1920-
1940), con la urgencia proveniente de las dindmicas econémicas y
del nuevo orden politico internacional, marcado por la guerra fria.
El primer intento fue la creacion de la Escuela Normal Universitaria,
en 1951, que reemplazaria la Escuela Normal Superior, pero dividida
en dos secciones: la masculina funcionaria en la Escuela Normal de
Varones que dirigia en Tunja Julius Sieber, y la femenina seria el 1PN
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convertido en 1PN Superior, con un pénsum de nivel universitario
(Decretos 192 y 1215 de 1951).

En 1952, el Gobierno de Laureano Gémez pidi6 a la embajada
Alemana que enviara de nuevo a Franciska Radke, con la intencién
de que se encargara del 1pN Superior. La propuesta que trajo en su
momento Radke fue convertir el ipN Superior, que funcionaba como
la Normal Superior Universitaria femenina, en Universidad Peda-
gogica Femenina.

Lo que hizo el Gobierno fue abrir en el 1PN programas de licen-
ciatura integrados a la Universidad Pedagdgica de Colombia que se
acababa de crear en Tunja (Decreto 2665 de 1953), bajo la direccion
de Julius Sieber. Pero esta modalidad no la acept6 Francisca Radke,
y siguid insistiendo en su autonomia, hasta que se cred la Universi-
dad Pedagdgica Nacional Femenina (Decreto 0197 de 1955); para ello
se construyd un nuevo edificio sobre la Avenida Chile (hoy edificio
A). Siguiendo el modelo alemdn, de tradicién humboldtiana, la for-
macion de profesores de secundaria debia hacerse en la universidad,
organizada en facultades segtin las disciplinas que iban a dictar en
los gimnasios, por eso se crearon cinco facultades: Ciencias Sociales
y Econdmicas, Ciencias de la Educacion, Filologia e Idiomas, Mate-
maticas y Fisica, y Ciencias Biologicas y Quimicas.

La formacion normalista continuaba como 1PN con sus escue-
las anexas del Nogal y de la Calle 73, ademas de las practicas que
se hacian en escuelas de municipios cercanos a Bogota. El Pabellon
Montessori seguia funcionando como Instituto de Preescolar, donde
se formaban en tres niveles: como ayudantes, como maestras y como
directoras, y practicaban en el kindergarten adjunto. En 1953 se cre6
el Instituto de Bachillerato, donde se realizarian las practicas de las
estudiantes de licenciatura.

Tal como funcionaba en Alemania, la practica era la base de la
formacion del profesorado de cualquier nivel. Esto queria decir que
la pedagogia debia su norte tedrico, sus fines y su razén de ser, a la
naturaleza misma de la escuela. Asi quedo establecido en los Esta-
tutos de la Universidad Pedagogica Femenina que se aprobaron en
1956, donde se sefialaba que “su fin primordial era la ensefianza de
la pedagogia practica, razén por la cual las practicas pedagdgicas
eran el punto cardinal en el trabajo de las estudiantes” (Miiller, 1992,
parte I, p. 119).



Una preocupacion que Francisca Radke venia manifestando
desde su regreso al pais en 1952 era la ausencia de programas que
formaran a los profesores de la Escuela Normal Universitaria, y luego
en las Universidades Pedagogicas. Segun ella, esta labor exigia una
formacion en investigacion, para lo cual se crearon los estudios de
posgrado (Decreto 1575 de 1952), que otorgaban el titulo de “Profesor
habilitado” en las siguientes areas de ensenanza: Pedagogia, Filoso-
fia, Sociologia, Fisica, Matematicas, Quimica, Biologia (Miiller, 1992,
parte I, p. 122). Los estudios durarian cuatro anos, los dos primeros
los cursaban en la Normal Universitaria y los dos siguientes en una
universidad del exterior. El Instituto Colombiano de Especializacion
Técnica en el Exterior (Icetex), creado en 1950 (aunque comenzd a
funcionar en 1954), debia financiar dichos estudios. Los profesores
vinculados a la docencia universitaria obtuvieron asi un escalafén y
unos estatutos que los diferenciarian de los maestros de secundaria.
Con la creacion de la Universidad Pedagogica Femenina se autorizd
conferir el titulo de doctor, para lo cual se exigia tener titulo de licen-
ciado, haber trabajado dos afios en un colegio o en una normal, apro-
bar un examen oral y una tesis. De este doctorado se graduaron dos
estudiantes, en Filologia e Idiomas y en Matematicas.

Con la caida de la dictadura de Rojas Pinilla y la instauracion
del Frente Nacional, cambi¢ la correlacion de fuerzas politicas en el
pais y Franciska Radke, que era presionada por las estudiantes por
sus posturas autoritarias, abandond el pais en 1957.

Queda claro que las Universidades Pedagdgicas se crearon en
medio de una fuerte disputa territorial, politica y moral y que entre
un decreto y otro lo que importa es mostrar como los origenes suelen
ser poco solemnes y trascendentales, mds bien suelen ser conflicti-
vos y contingentes. También queda claro que se levantaron sobre las
ruinas de lo que fue el proyecto liberal que habia girado en torno a la
Escuela Normal Superior; con lo que podemos afirmar que no hay una
linea de continuidad entre esos dos modelos politicos y pedagdgicos.

LA UPN COMO EXPERIMENTO PILOTO
PARA AMERICA LATINA: 1955-1980

La profesionalizacion en el nivel universitario de la formacion de
maestros se produjo en el marco de la llamada era del desarrollo,
que se agencio6 para toda América Latina, lo cual significéd un giro
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radical en las funciones asignadas al maestro y a la escuela, el lugar
de lo pedagogico en ello, y la concepcion del curriculo.

Después de la caida de la dictadura populista de Rojas Pinilla
(1957), los Gobiernos se comprometieron a traer una nueva Mision
Pedagogica Alemana (Rojas, 1982) para implementar las politicas
educativas que la Alianza para el Progreso y los organismos inter-
nacionales agenciaron durante las siguientes dos décadas. La upN
fue identificada como una institucion estratégica para llevar a cabo
sus propuestas y se redirecciond el rumbo que hasta entonces habia
tenido.

Sin embargo, entre 1957 y 1968 la Universidad siguié funcio-
nando como la dejo estructurada Francisca Radke. Después de una
breve transicion se nombro como rectora a Irene Jara de Solérzano
(1959-1968), egresada del 1pn. Durante esta década se fue dando la
transicion que desprenderia definitivamente a la urx del legado que
frente a la formacion de maestras habia dejado el 1px para seforitas.

En 1963, el Instituto Nacional de Educacion Fisica (creado en
1936), se integrd a la upN y paso a ser la Facultad de Educacion Fisica
y Salud. Desde 1963 comenz¢ también a funcionar la Facultad Noc-
turna con dos programas: Matematicas y Psicopedagogia, adonde
iban a licenciarse los maestros en ejercicio del nivel secundario que
no tenian titulo. Los centros de practica todavia se concebian como
lugares de experimentacion pedagdgica de donde habrian de salir
recomendaciones para el Ministerio de Educacién Nacional (MeN). De
hecho, la rectora Irene Jara tenia un Consejo Pedagdgico, ademads del
Consejo Académico, del que formaban parte las directoras de cada
centro de préactica.

Pero vista la Universidad desde la perspectiva de los nuevos
agentes educativos de cardcter internacional, esta estructura debia
revisarse. Lo primero fue buscar fuentes de recursos para comprar
un lote de terreno donde se pudiera construir un campus digno de
lo que se proyectaba. Fue en la década de 1960 cuando se cred en el
MEN la Oficina Administrativa de Programas Conjuntos (Oapec),
que luego seria el Instituto Colombiano de Construcciones Escolares
(tccE), con fondos de la Nacion y de la cooperacién internacional; de
alli salieron los recursos para comprarle a la Caja Agraria el predio
de 32 hectdreas llamado Valmaria, en el norte de Bogotd, destinado



a alojar la nueva sede. En un informe de 1964 al Consejo Académico
la rectora Irene Jara manifestaba:

La Alianza para el Progreso y la Unesco quieren que la Universidad
sea el Centro Piloto de formacion de profesores. Reforzaran la ayuda
con expertos, equipos y elementos didacticos [...] Ya se comprd el
lote para la Universidad y se cuenta con $3'000.000 que la Agencia
Internacional de Desarrollo (a1p) ha destinado para comenzar el pro-
grama. En un futuro la Universidad sera el centro de donde salga
la orientaciéon pedagdgica y psicoldgica para la educacion nacional
(citada en Castro, 2009, p. 27)

La obra nunca se llevo a cabo por razones presupuestales. El
Secretario General del MeN, presidente del entonces Consejo Directivo
de la upN, informo que se suspendia el proceso de licitacion que se
proyectaba para comenzar la construccion, dado que no se contaba
con la totalidad de los recursos y no se podian comprometer en esas
condiciones. También se sustentd que la Unesco considerd importante
promover la creacion de Facultades de Educacion en otras regiones
del pais y no concentrar todos sus esfuerzos en la urn. Se habrian
podido crear seccionales la urx en diferentes regiones, pero por razo-
nes politicas, como veremos, no sucedio asi.

Se vivia un momento especial, y la universidad, en esta nueva
coyuntura internacional y nacional, estaba redefiniendo su sentido
y su funcién. Una primera reforma fue la de acabar con su caracter
femenino; en 1963 se dispuso que la urN fuera mixta, pero esto solo
fue una realidad a partir de 1968. Un segundo proyecto que muestra
la intencién de poner la uprn al servicio de las nuevas politicas edu-
cativas fue el que se plasmo en el Acuerdo 03 de 1962, del Consejo
Directivo, en el que creaban el Instituto de Investigaciones Pedago-
gicas (11p); de su direccion formarian parte dos representantes del
Ministerio de Educacion y los jefes de los departamentos de investi-
gacion que existian en cada facultad. Dentro del Instituto habria un
departamento de investigacion, con representantes de cada facultad;
uno de estudio, desde donde se coordinaria la elaboracion de planes
y programas para la educacion primaria y secundaria; desde alli
se propondrian métodos didactios, y formas de evaluacion escolar,
recursos didacticos y textos escolares; y finalmente, un departamento
de divulgacion, que tendria un Museo Pedagodgico y un centro de
experimentacion pedagdgica.
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En 1971, el Consejo Directivo hizo un esfuerzo por integrar
la investigacion educativa y pedagogica a la docencia universitaria,
reestructurando el Instituto de Investigaciones Pedagogicas en el
Centro de Investigacion y Experimentacion Educativa-ciee (Acuerdo
075 de 1971). Desde este nuevo cIkE se trataba de promover y coor-
dinar la investigacion que se hacia desde las unidades académicas
de pregrado y posgrado, incluyendo las tesis de los estudiantes. Se
mantuvo la intencién de producir desde la investigacion materiales
e innovaciones educativas para todos los niveles del sistema educa-
tivo; su énfasis fue mas pedagogico y didactico. Como apoyo a dicha
labor se crearon el Centro de documentacion Educativa y el Centro
de Recursos Educativos.

En 1968 se cre¢ el Instituto Colombiano de Pedagogia (Icolpe),
adscrito al MEN, pero administrado por la urN (Decreto 3153 de 1968).
Alli se propuso avanzar en la investigacion socieducativa, y en la pro-
duccion de material educativo, textos escolares, asi como la produc-
cién de contenidos curriculares. Este instituto funciono hasta 1976,
afo en que fue reemplazado por el Centro de Investigaciones de la
UPN (c1up), ahora ya dependiente completamente de la universidad.
El Icolpe se convirtio en una piedra en el zapato para la universidad,
no solo porque duplicaba funciones que ya tenia el CIEE, sino porque
desde el punto de vista politico dependia directamente de las orien-
taciones del MEN y de los organismos internacionales, lo cual genero
descontentos entre profesores y estudiantes que ya comenzaban a
defender la autonomia universitaria desde los emergentes discursos
politicos de izquierda.

En 1968 el Gobierno nacional expidi6 el Decreto 3153 Organico
de la urN, que recogia algunas de las sugerencias del Plan Atcony de
la comision de evaluacion externa, pero también de los estudiantes
y de los profesores. Este decreto marco un nuevo hito para la histo-
ria de la universidad, entre ellos, como se ver4, el hecho de asignarle
una funcion investigativa, ademads de la docencia, y de asignarle la
tarea de la capacitacion y el perfeccionamiento de los maestros en
ejercicio, asi como servir de instancia asesora del Gobierno nacional.
La unidad académica basica ya no seria la catedra, sino los depar-
tamentos, es decir se giraba hacia una concepcién mas centrada en
las disciplinas que en los docentes. El curriculo se semestralizd y se
organizd por créditos (como en las universidades de Estados Unidos),



como mecanismo de flexibilizacién, de manera que los estudiantes
tuvieran varias opciones para escoger las materias de cada semes-
tre y pudieran avanzar en tiempos diferenciados, siempre y cuando
completaran un namero de créditos minimos, no un niumero de
materias preestablecidas. La ensefianza no seria objetiva (como en
la pedagogia activa que habia promovido el 1pN), sino por objetivos
que guiaban el aprendizaje, entendido como resultados observables
a través de los cambios comportamentales.

El Decreto 3153 fue reglamentado por el Acuerdo 41 de 1969,
expedido por el nuevo Consejo Directivo, donde se terminaron de
afinar los cambios decretados. Lo primero que llama la atencion es
que con dicho decreto y dicho acuerdo, la upn pas6 a depender del
MEN con la idea de que fuera el apoyo para la aplicacion de las poli-
ticas educativas; de hecho, cualquier cambio en la estructura orga-
nica en adelante debia ser avalada por Presidencia de la Republica;
se aumentd la cobertura con la apertura de tres jornadas; se compro-
metio a asesorar de cerca a los Institutos Nacionales de Educacion
Media (INEm); se creo la oficina de Planeacion; se abrieron carreras
de dos afios a nivel de expertos; se aumento la planta docente; se
cred una nueva composicion en el Consejo Directivo, que le diera
mas representacion a agentes externos. Para recibir mas estudiantes
se construyo el actual edificio B.

El afio anterior (1968) se habia producido el terremoto que des-
truyo las edificaciones originales, las cuales fueron demolidas, salvo
el actual edificio P, antigua escuela anexa, y la Casita Montessori
(actual Casa de la Vida), que hoy son patrimonio arquitectonico. Esto
supuso el traslado del 1pN, en 1970, a los predios de la calle 127 que
fueron donados por el MEN; en 1968, con el Acuerdo 02 de dicho afio,
se habian integrado el Instituto de Bachillerato, la formacion nor-
malista y las llamadas escuelas anexas, incluido el kindergarten en
una sola institucion que se llamaria Instituto Pedagogico Nacional,
y quedo contando con las siguientes unidades docentes: Ciclo Pro-
fesional Normalista, Ciclo superior de Ensefianza Secundaria, Ciclo
Intensivo para formacion acelerada de maestros, Curso de formacion
de maestros para Educacion Preescolar, Ciclo Basico de Ensefianza
Media, Escuelas Primaria Anexas y el Jardin Infantil (Muller, 1992,
parte I, p. 112).
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De esa forma se produjo la integracion de estas unidades con el
nombre de 1PN; y aunque paso a ser la Escuela Laboratorio comenzd
un proceso de desconexion con la upN. De hecho, dentro de los cam-
bios curriculares de las licenciaturas perdi6 centralidad la practica
docente en la formacion de los futuros maestros. La tradicion nor-
malista heredada de Franciska Radke y que Irene Jara habia conser-
vado, con un énfasis en la pedagogia activa y experimental, siguid
orientando la formacién en el ipN, mientras que la urN se reformaba
acorde con las exigencias propias de la tecnologia educativa y los
preceptos de las ciencias de la educacion.

En 1975 se expidi6 un nuevo reglamente académico (Resolucion
2022) que cred nuevos programas a nivel de peritos o expertos, como
los de Educacion Pre-escolar, Educacion de Nifos Excepcionales y
Pedagogia Musical, entre otros; se abrio la posibilidad de especiali-
zarse en las licenciaturas en lo que se llam¢ area mayor, permitiendo
combinar opciones disciplinares como geografia o historia, espafiol o
francés, biologia o quimica, gimnasia o deportes, electronica o meca-
nica. Se paso a dos jornadas en la urN y en el 1pN.

Los afios 1970 estuvieron atravesados también por las protes-
tas estudiantiles, en parte como reaccion a la implementacion de las
politicas provenientes de programas y proyectos de agencias como
las fundaciones Ford, Kellog y Rockefeller, asi como la Unesco y la
Alianza para el Progreso y en parte como expresion de las dindmicas
sociopoliticas de esos afos en el mundo entero, pero en particular
en América Latina. El rol del estudiante cambié completamente y
se vincud a los movimientos sociales, hasta convertirse en un actor
politico con el que las administraciones tenian que contar. Algunos
de sus principales logros estuvieron asociados a la implementacion
de politicas de bienestar (transporte, salud, residencias), subsidios
econodmicos, el voto democratico para elegir sus representantes a los
consejos, monitorias, cafeteria, deporte, entre otras. También se cred
la Asociacion de Profesores, desde donde se presioné también a las
directivas universitarias para conseguir sus propias reivindicaciones
laborales, entre ellas la creacion de un estatuto propio.



LA TRANSICIC)N —LO QUE PUDO SER—:
LAS DECADAS DE 1980Y 1990

La década de 1980 comenzo con una reforma estructural del sistema
de educacion post-secundaria o superior que se plasmo en el Decreto
080 de 1980 del MEN, y fue la primera norma de caracter organica que
tuviera el pais en relacion con este nivel educativo. La upN tuvo que
reorganizarse inmediatamente, pues una de las condiciones que la
ley establecié para que una institucion de educacion superior fuera
reconocida como universidad era que tuviera como minimo tres facul-
tades. Los antiguos departamentos se mantuvieron, pero se agrupa-
ron por facultades, con lo cual no se afect6 en la practica lo sustancial
de la estructura organica; asi, la Facultad de Educacion mantuvo el
Departamento de Psicopedagogia y el de Posgrados. La Facultad de
Ciencias incluy¢ los departamentos de Fisica, Quimica, Biologia,
Matematicas, Disefio Industrial y Educacion Fisica; la Facultad de
Artes y Humanidades se cred con los departamentos de Lenguas,
Sociales y Musica. A todas luces, lo que se hizo fue meter en cuatro
grandes cajones los antiguos departamentos, creando mas burocra-
cia y por lo tanto haciendo mas engorroso el proceso administrativo.

En 1982 se instituyeron los llamados espacios académicos nuclea-
dos: educacién y psicologia, educacion y sociedad, educacion y
cultura, educacién y economia, educaciéon y politica, pedagogia y
didactica, que funcionaron hasta finales de la década, y se ofrecian
para todas las licenciaturas; con ellos se hizo realidad la propuesta
de fundamentar la profesion en una vision interdisciplinaria y con
alto contenido social y politico.

En sintesis, en esta década se dio una fuerte discusion sobre el
papel que debia desempenar la upN en relacion, no solo con la for-
macion de maestros, sino, en un sentido politico mas amplio, con la
educacion. Fueron anos de reformas; desde el MeN se modificaron los
planos curriculares de la Educacion Basica, al tiempo que el magis-
terio se movilizaba en procura de cualificar la educacion reivindi-
cando su papel como profesionales de la pedagogia en lo que se llamé
Movimiento Pedagdgico (Sudrez, 2002). La upN participd activamente
en dicho movimiento haciendo reformas a las mallas curriculares
de varias licenciaturas, el ipN buscd una transformacién estructural
que le permitiera ponerse a tono con el movimiento de renovacion
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pedagogica (Alvarez et al., 1984). Todo esto confluyé en una iniciativa
de reforma orgdanica y estatutaria que fracaso.

La nueva ley de educacion superior (Ley 30 de 1992) establecid
que la PN seria asesora del MEN para la formulacion de politicas en
relacion con la formacion de maestros. Para responder a dicha Ley,
se expidi6 un nuevo Estatuto General (Acuerdo 107 de 1993) en el que
se ratificé una vision amplia de su funcion, acorde con los nuevos
tiempos, que entendian que la educacion acontecia en multiples
escenarios, mas alla del espacio escolar. Se formaliz6 la autonomia
universitaria y la estructura del gobierno universitario. Se crearon
los Consejos Superiores en todas las universidades publicas, como
maxima instancia de gobierno, con cardcter colegiado.

Con esta nueva legislacion, paraddjicamente, a pesar de que la
UPN fue reconocida como la instancia asesora para la formulacion de
politica ptiblica en materia de formacion de maestros, se consolidd
una etapa, que habia comenzado con la Ley 80 de 1980, de distan-
ciamiento entre el Estado y la uprN, que pasé a ser una universidad
mas ocupada de la formacion de licenciados, sin la trascendencia en
politica ptiblica que tuviera desde sus primeros afios de fundacién
en la década de 1920.

A pesar de todo, la estructura organica de la universidad siguio
siendo la misma de la Ley 80, que organiza la academia por facultades,
departamentos y programas curriculares. El principal problema que
le cred la Ley 30 de 1992 a la upN y a todas las universidades ptblicas
del pais fue la del presupuesto que practicamente quedd congelado a
partir de entonces, pues los articulos 86 y 87, que definen el porcentaje
de aumento anual, establecieron que seria equivalente al indice de
precios al consumidor (1pc), con lo cual no solo se dejé por debajo de
la inflacion anual, sino que se desconocio el aumento salarial de los
profesores, el aumento de estudiantes y por lo tanto de profesores,
las actualizaciones bibliograficas, de tecnologias, la investigacion,
la movilidad profesoral y estudiantil, y el mantenimiento y mejora
de la planta fisica, entre otros asuntos. El otro problema, derivado
del anterior, fue que quedo congelada la planta de personal docente.
Como el presupuesto se hizo insuficiente, cada vez era mas inviable
que el Consejo Superior aprobara la creacion de nuevas plazas para
vincular por concurso y de planta nuevos profesores, necesarios en la



medida en que crecia el nimero de estudiantes. De esa manera, desde
entonces ha ido creciendo la proporcion de profesores por contrato.

LO SUPERIOR INTERROGADO: EL SIGLO xx1

A partir de 1998 se produjo otro hito que redefinio las relaciones entre
Estado y Universidad y fue el sistema de acreditacion de la calidad
(Decreto 272), como parte de la logica de la regulacion, diferente a
la idea de que el Estado es responsable de garantizar la educacion.
Esto no solo ha puesto en cuestion el caracter mismo de universidad
publica, el derecho a la educacion y la autonomia universitaria, sino
que obedece a una idea de Universidad que poco tiene que ver con lo
superior, y se reduce a una ldgica de produccion de resultados medi-
bles por indicadores; se esta perdiendo el horizonte mdas importante
que caracterizaba la idea de Universidad: la produccién de pensa-
miento, que no se mide por indicadores.

En la upn, entre el 2002 y el 2010 se aceptd la propuesta del
Gobierno nacional, en cabeza de Alvaro Uribe Vélez, de aumentar la
cobertura a cambio de un monto de recursos por cada cupo nuevo
que se creara. Esto llevo a dar un salto cuantitativo que triplico el
numero de estudiantes en un lapso de ocho afos. El presupuesto que
el Gobierno nacional le entregaba por cada estudiante nunca llegd a
cubrir los gastos que le implicaban a la universidad dicho aumento,
con lo cual se fue acumulando un déficit presupuestal que continud
creciendo hasta el 2014.

Pero, volvamos a la pregunta sobre lo superior, que se plante6
durante el primer periodo: entre 1927 y 1955 la formacion de maestros
que lider? el 1N busco afanosamente llegar a ser del nivel superior,
lo cual se consigui6 finalmente en 1955 con la creaciéon de la Univer-
sidad Pedagogica Femenina; pero vamos a ver como entrado el siglo
XXI este proposito tiende a diluirse, pues el concepto de Universidad
comenzo a cambiar, y sobre todo el concepto de lo superior. Por eso
vamos a ver como las experiencias que durante la década de 1970 se
dieron en torno al 11pE, el cikg, Icolpe y el ciup, buscando que la upn
liderara la investigacion educativa y pedagogica del pais, vuelven
a aparecer como una necesidad para el Estado, en la propuesta que
acababa de hacer la Misioén de Sabios (1992), de crear un instituto
superior de investigacion educativa y alta formacidon de maestros,
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pero ya no centrada en la upN, lo cual plantea un interrogante que
caracteriza nuestro presente.

Hoy, la universidad debate su futuro en medio de tres tensiones:
la 16gica de la acreditacion, el déficit presupuestal y su capacidad de
responder a los cambios que se dan en los modos de ser contempo-
raneos de la educacion y el conocimiento. Planteamos entonces que
hoy la upN enfrenta tres retos importantes:

— Conseguir los recursos suficientes para su funcionamiento,
incluyendo lo necesario para construir una sede digna que le
permita superar el hacinamiento; un presupuesto adecuado
también significa la inversion de la relacion entre profesores
de planta y profesores ocasionales o catedraticos, de manera
que los primeros lleguen a ser por lo menos el 80 % del total,
lo que significa dignificar de una vez por todas la carrera
docente universitaria.

— Pensar de otra manera, acorde con estos tiempos, qué significa
lo superior en la formacion de maestros, qué tipo de investi-
gacion es pertinente para ello y qué tipo de academia le da
sentido hoy al quehacer docente en los niveles de pregrado y
posgrado.

— Pensar de otra manera la formacion pedagogica y el lugar de
la practica en la formacion de maestros, lo que pasa por rede-
finir los vinculos con el 1pN, para volcarnos hacia la experi-
mentacion y la investigacion ligada a la experiencia, pensar
la escuela, y convertirnos en un referente importante para la
politica publica educativa del pais, en particular en lo relacio-
nado con la formacion de maestros.

(QUITARNOS DE ENCIMA EL PASADO?

La breve resefna que se ha hecho aqui no es para nada exhaustiva y
hay mucho atin por investigar acerca de la upN en relacion con la his-
toria de la formacion de maestros en el pais. Lo que se espera haber
aportado tiene que ver por lo menos con tres asuntos en los que, a
manera de cierre, quiero insistir.



La upN, como institucion formadora de maestros, no comenzo
su historia en 1955. Esto, aunque revisando los trabajos histéricos
(referenciados) pareciera obvio, no se ha reconocido asi. ;La razon?,
habria que indagar con mayor profundidad para establecerlo, pero
lo cierto es que se ha producido una especie de olvido o de negacién
de ese pasado, quizas relacionado con la influencia conservadora y
religiosa en la gesta que realizara el 1PN durante sus primeros treinta
afnos de existencia. También puede ser por razones historiograficas,
porque los autores de dichos trabajos tenian una idea muy positivista
de la historia y creian que una institucién nace con el acto juridico de
su creacion, desconociendo que antes de dicho acto ya existia, para
este caso, una dindmica de formacioén de maestras en un nivel supe-
rior universitario. También es posible que cuando se comenzaron a
celebrar los cumpleafios como institucion de educacion superior, las
directivas del momento asociaron el pasado del ipx con la formacion
basica primaria y secundaria, y no vieron que durante casi setenta
afnos (1927-1995) el 1pN se ocupd de la formacion de maestras en el
nivel superior, y que la upn fue un pliegue de ello, antes que una
nueva institucion.

En el modelo de formacion de maestros que caracterizd al
1PN desde su creacion, siempre la practica fue el eje estructurante
de dicho proceso, por eso se cred el Jardin Montessori, la Escuela
Anexa y luego el instituto de bachillerato. Desde los afios setenta este
modelo comenzo a debilitarse y hoy en la urN la practica desempena
un papel realmente secundario, al igual que la pedagogia; el 1PN tam-
bién perdio su caracter de laboratorio. Tal vez ello ayude a entender
por qué la relacion entre la urN y el 1PN se convirtio en un asunto
administrativo antes que pedagdgico. Recuperar esta historia desde
1927 no solo busca mostrar que su tarea como institucion formadora
de maestros comenzd antes de 1955, sino que los vinculos con el 1pn
resultan estratégicos a la hora de pensar lo que significa la practica
en el proceso de formacion de profesionales de la educacion.

Estamos abocados a hacer un trabajo riguroso, a varias manos,
para reconstruir esta historia y convertir el ejercicio de la memoria
en una practica que atraviese todo el proceso formativo de nuestros
estudiantes. Hay que profundizar en la historia del 1pN, de cada facul-
tad, de cada licenciatura, de lo que se ha producido en términos de
saber, en la forma como se han impactado campos del conocimiento
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importantes como la ensefianza de las ciencias, de la musica, la edu-
cacion fisica, la recreacion y el deporte, la literatura, las lenguas, las
ciencias sociales, la filosofia, las artes escénicas y audiovisuales, las
matematicas, en el campo de la psicopedagogia, en el campo de la
educacion especial, de la educacion infantil, de la educacién comu-
nitaria, de cdmo se ha incidido en los movimientos sociales, comu-
nitarios, estudiantiles, o en las politicas publicas. Ahora bien, no
hacemos un llamado a la historia y la memoria, por nostalgia o por el
mero acto de recordar; tampoco invitamos a volver al pasado, como
si alli habitara un ideal que se perdi6. Lo hacemos para quitarnos
de encima ese pasado, como pensaba Goethe, y comprender que lo
que en él acontecié pudo ser de otra manera, esto es, para liberar-
nos de todo determinismo y causalismo, y asumir que tenemos por
delante un mundo de posibilidades que estdn en nuestras manos, si
nos asumimos como una comunidad consciente de que lo que somos
es resultado de un proceso inteligible (si se deconstruye) en el que se
fueron tejiendo las condiciones en las que devinimos universidad,
no sabemos hasta cuando.
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Historicamente la Universidad ha permitido el alcance de logros que van desde el ascenso
social hasta el descubrimiento de grandes inventos y desarrollo de potentes ideas. La Uni-
versidad ha permitido el desarrollo de proyectos de vida, asi como el examen y construc-
cion de teorias innumerables. Sin embargo, en este libro la Universidad no solo est4 alli
como posibilidad, como plataforma. Ahora es ella el objeto del examen. Es ella que se piensa
a si misma.;Qué motiva a examinar la Universidad hoy? ;Qué nos hace preguntarnos en
el presente por su sentido, idea, naturaleza, estructuras, asuntos y devenir? Actualmente,
estas instituciones educativas atraviesan una crisis, y algunos hechos permiten eviden-
ciar este fenomeno: las tentativas de reducir el espacio de las humanidades y las ciencias
sociales, las presiones impuestas por el afan de produccion y el capitalismo cognitivo, la
excesiva burocratizacién y medicidn, el afdan de modernizacion, la deslegitimacion del
saber y la sospecha sobre la titulacion, o las dificultades de la financiacion, entre otros.

Pese a todo esto, pensar la Universidad hoy es una manera de salir del pesimismo. Des-
enmascarar sus capturas conduce a que reconozcamos detras u oculta entre ellas la idea
de que es una institucién de la razén. Reflexionar sobre la Universidad en el presente es
una tarea necesaria que nos llevara a cuestionar lo que ella ha asumido y de lo cual podria
despojarse, para proyectar su futuro. Los textos recogidos en las distintas secciones de
esta obra muestran que el asunto de la Universidad admite y requiere diversas miradas,
metodologias de investigacion y participacion de las disciplinas.
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