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INTRODUCCION

El presente texto recoge extensos de ponencia aceptados por el Comité cientifico
del Il Simposio Internacional “Pedagogia de la alteridad: Educando en la conciencia

relacional” realizado en el mes de junio de 2026.

El evento constituye un homenaje al Pedagogo Pedro Ortega Ruiz, creador de la
Pedagogia de la alteridad: un paradigma “corporal”, teérico-vivencial, sintiente, para
una educacion con rostro “humano”, éticamente responsable; encara con decencia
ética, de frente a las realidades histéricas, aquello que realmente causa y reproduce
la vulnerabilidad, las desigualdades e injusticias, el sufrimiento y la indolencia; se
trata de un constructo que cada vez pesa mas en los curriculos y devenires de la

educacion y la pedagogia en ibero-américa, primordialmente.

El primer capitulo constituye una exposicion doctrinal sobre la pedagogia de la
alteridad elaborada por Ortega con la humildad e idoneidad epistémica y ética de
quien pone sus dotaciones en modo Para Ser, forma por excelencia de sustentar

humanidad y naturaleza, de tejer el complexus de la vida.

Otros trabajos que componen el libro representan elaboraciones conceptuales y
reflexivas unas, y metodologicas otras, que consideran los temas de la
relacionalidad ética en su constitucion factica, es decir como praxis, como asuncion
responsable del hecho de existir, poniendo de presente, en particular, ideas,
estrategias y practicas para potenciar la actitud ética con el otro y el entorno en el

acto educativo y la vida social.



1.
LA PEDAGOGIA DE LA ALTERIDAD:
UN PARADIGMA EDUCATIVO:!

Pedro Ortega Ruiz?

Universidad de Murcia

Permitanme presentarme ante Uds. Soy Pedro Ortega, catedratico jubilado de la

Facultad de Educacién, Universidad de Murcia (Espafia).

Ante todo deseo transmitir un saludo cordial a los y a las participantes en este
II Simposio Internacional sobre “Educacion y pedagogia de la alteridad” que se
celebra en la prestigiosa UNAM. Asi mismo, quiero agradecer a Redipe,
representado por el Dr. Julio C. Arboleda, la invitacion a participar en este importante
evento sobre un tema tan cercano y querido para mi, como es la “pedagogia de la

alteridad”.

Mi conferencia lleva por titulo: “La pedagogia de la alteridad: un paradigma
educativo”. Espero no cansarles demasiado con mi intervencion, cuidadosamente
preparada por respeto a Uds. dada la importancia de este evento, tan necesario y

oportuno.

1. La pedagogia de la alteridad: un paradigma educativo

1 Texto de conferencia elaborado por el autor para el Il Simposio Internacional Pedagogia de la
alteridad, convocado por Redipe, Red Iberoamericana de Pedagogia, para el 4-6 de junio de 2026.

2 hitps://orcid.org/0000-0002-3882-0544 Profesor emérito Universidad de Murcia. portega@um.es
Creador de la pedagogia de la alteridad.
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¢, Qué es un paradigma? La Real Academia de la Lengua Esparola (RAE)
define al paradigma educativo en estos términos: “Es un modelo tedrico, creencias

y valores compartidos que guian la ensefanza, el aprendizaje y la evaluacién”.

Un paradigma educativo es un marco teorico de conocimientos, principios y
valores éticos que condicionan y orientan la accion educativa. Es una luz, un faro
potente, colocado en “una altura,” que nos permite observar el mundo, analizarlo,
juzgarlo y transformarlo. Es un modo concreto de “estar en el mundo” y de
relacionarse con los demas; implica un discurso (teoria) y una filosofia de la
educacion, pero también una praxis, un estilo de vida. Se ensefia como se vive. Y
esto es la “pedagogia de la alteridad”: discurso y vida ética. Ambos ambitos son

inseparables.

La pedagogia cognitiva, imperante en nuestros centros de ensefianza, nos
ha conducido a identificar “ensefianza y educacion”, reduciendo la actuacién del
educador-profesor a una tarea de transmisor de conocimientos y competencias. Lo
que es educar, se dice, es responsabilidad de la familia. Se rompe, asi, la necesaria
unidad y cooperacion educativa entre familia y escuela. Y esta deriva no es casual,
se debe a un punto de partida (un paradigma) que ha centrado todo su interés en el
desarrollo de una dimension del ser humano: su inteligencia: “Desde Aristoteles, la
filosofia sugiere definir al hombre como un animal dotado de logos, lenguaje y de
razon; ve en esta cualidad la dignidad eminente que justifica la supremacia del
hombre sobre los otros vivientes y ensefia, en consecuencia, que la perfeccién de
la vida espiritual constituye la finalidad ultima de una vida humana, la excelencia
misma del bien que ella debe desear” (Chalier, 1995, p. 13). Los sentimientos, las
emociones han estado excluidos de la tarea del profesor-educador. Conocimientos
y valores han sido tratados como contenidos dificiimente compatibles, ignorando

que “las raices de la cabeza estan en el corazén”, como dice Ortega y Gasset.

Es indispensable en la educacién, como en cualquier ambito del saber, partir
de un paradigma en el que nos podamos situar y entender. Solo desde él podemos
encontrar el soporte tedrico necesario para nuestra actuacion, la coherencia y la

racionalidad de nuestras propuestas educativas. Sin un marco tedrico definido hay



ocurrencias y arbitrariedad (Ortega, 2026). Y en educacion, tratamos con seres
humanos, no con simples objetos de experimentos. La experiencia nos dice que
actuar desde un inexistente marco conceptual hunde a la ensefianza en el caos, en
la arbitrariedad, en la ocurrencia. El paradigma nos pone unos limites en nuestra
actuacion educativa, nos sefala sendas, siempre borrosas y provisionales por
donde transitar, nunca un camino seguro. El destino u objetivo final en la educacion,
como en la vida misma, no esta en nuestras manos, es una realidad in-disponible.

Por ello, la educaciéon es siempre una aventura.

2. ;Doénde y por qué surgio la pedagogia de la alteridad?

En el ya lejano afio de 1987 se celebré en Murcia un Congreso Nacional sobre
“educacion moral”. En él intervine con una ponencia con el titulo: “De la ética de la
compasion a la pedagogia del encuentro”. Esta ponencia representa el acta
fundacional de la “pedagogia de la alteridad”. Mas tarde, en el afio 2001 publico en
el JME un articulo que lleva por titulo: “The role of compassion in moral education”.
Y en el afio 2004 publico, en el mismo medio, otro articulo: “Moral education as
pedagogy of alterity” en el que aparece, por primera vez, con gran impacto, el
nombre de ‘pedagogia de la alteridad”. A partir de entonces, mis escritos en articulos

y libros han sido continuos, hasta hoy.

2. 1 ;Por qué surgio la pedagogia de la alteridad? Son varias las razones. En

sintesis, son éstas:

a) Por un ejercicio de responsabilidad hacia los otros, los de antes y los de ahora.
No podia cerrar los ojos y los oidos a lo que “esta pasando” y ha pasado. Me he
preguntado muchas veces si en vez de darle tantas vueltas al tema de “dignidad de
la persona”, nos hubiéramos dedicado, con la misma intensidad, a analizar las
causas, las condiciones que acompafian a la dignidad de la persona. La indignidad,
reflejada en el sufrimiento, la violencia y la marginacién de tantos inocentes, nunca
ha sido una variable que deberiamos estudiar. Hemos estado mas pendientes de

las ideas que de la vida inhumana de nuestros conciudadanos. Y asi hemos llegado



a una “educacion” a-patica, fria e in-significante. La “pedagogia de la alteridad” es

una cuestion de decencia ética.

b) Por el trato que se da a los inmigrantes y diferentes por su cultura, en una
sociedad que no sabe o no quiere gestionar con sabiduria y generosidad este
“‘estado de cosas”, y no he encontrado, desde la educacién, mejor “herramienta”
que la “pedagogia de la alteridad”. Este paradigma educativo es, para mi, una
cuestidon de coherencia intelectual y de decencia ética. Me resisto a vivir de espaldas
a la realidad; no quiero pasar de largo junto a los sufrientes, como hicieron el
sacerdote y el levita del relato evangélico. Los inmigrantes, los diferentes culturales,
los otros (los de “fuera”) también son el ofro de quien debo responder, también
existen, no son seres ideales, imaginarios, tienen una historia dolorosa detras, y

buscan en mi ayuda y acogida.

c) Por las fuentes en las que he bebido y han inspirado mi trayectoria académica vy,
por coherencia, también mi estilo de vida. Siempre pensamos y hablamos desde
“algun lugar”; existimos y vivimos en una “circunstancia” o contexto, en un “aqui” y
en un “ahora” que nos define y constituye. Somos “circunstancia”, nos recuerda
Ortega y Gasset (2014, p. 20): “Yo soy yo y mi circunstancia, y si no la salvo a ella,
no me salvo yo”. Mi propuesta del paradigma educativo de la “pedagogia de la
alteridad” se reconoce en dos fuentes distintas y complementarias en una
armoniosa unidad: Jesus de Nazaret y Emmanuel Levinas. Ambos distinguen
claramente la ética y la moral; y ambos situan al ser humano por encima de la moral,
de la norma o ley al reivindicar la compasion como sefa de identidad de la ética. La
sola justicia no basta para construir una sociedad humana, es indispensable la
caridad, el amor, nos diran estos dos judios universales. En estos dos maestros de
la ética me he inspirado para promover e impulsar la “pedagogia de la alteridad”: en
Jesus de Nazaret como punto de arranque, como pregunta fundante de otro modo
de entender al hombre, de entender al otro. ;quién es éste y ésta para mi?; y en
Levinas como aterrizaje en la ética como “filosofia primera”; es la base o soporte
tedrico-filosofico de la “pedagogia de la alteridad”. Otros autores, como Horkheimer,
Adorno, Ortega y Gasset, Mate, Mélich... también se hacen presentes en mi

discurso pedagogico. La lectura de estos autores me ayudaron a descubrir una



antropologia encarnada, la que concibe al hombre como anclado en la historia, que
nace y muere, goza y sufre, ama y odia; el ser humano que conocemos por la
experiencia. Y también una ética con “los pies en la tierra”, que se mancha en el
barro, y se hace compasion (caridad, amor) con el herido y abandonado en el

camino de la vida.

3. Levinas, fundamento antropolégico y ético de la pedagogia de la alteridad

El pensamiento levinasiano es una fuente inagotable para la renovacion del
discurso pedagogico y de la praxis educativa. Su concepto del hombre y de su
relacion con el mundo y con los ofros trastocan el mundo “tranquilo” en el que
estabamos instalados, imbuidos por la filosofia idealista, mas preocupada por las
“‘ideas” que por la realidad histérica de los hombres y mujeres de hoy. El concepto
del hombre y su relacion responsable (ética) con el otro marcan un “antes” y un
“después” en el pensamiento filoséfico occidental. Levinas ha supuesto para el
discurso pedagogico el comienzo de “algo nuevo”, la salida de un pensamiento

cerrado en el yo, en el Mi Mismo, que no hace posible la pregunta por el otro.

Desde la ética, como “filosofia primera”, se ha de entender el paradigma
“‘pedagogia de la alteridad”. Solo les daré un breve resumen de la “nueva”
antropologia” y la “nueva” ética que fundamentan la “pedagogia de la alteridad”. Un
amplio desarrollo de la antropologia y ética de E. Levinas lo tienen Uds. en mis
recientes libros: Pedagogia de la alteridad: Levinas y la educacién (2025) y Etica,
antropologia y alteridad en educacion (2026), publicados por Editum y Redipe,

Universidad de Murcia.
3.1. Fundamento antropolégico

Levinas no concibe al hombre como un ser trascendental, abstracto; no es el
ser autdbnomo, universal, soberano que nos presenta la filosofia idealista cartesiano-
kantiana. No es un ser en si y para si. Por el contrario, es un ser para el otro, que
depende del otro en su estructura radical antropoldgica. Es un ser fracturado,

habitado por otro en su misma naturaleza humana. “El ser no sera, por tanto, la



construccion de un sujeto cognoscente, al contrario de lo que pretende el idealismo
(Levinas, 2011, p. 72). Nadie puede responder a la pregunta: ;quién soy yo? sin dar
un “rodeo”, sin pasar por el otro, sin responder a otra pregunta: ;quién es el otro?
El “afuera”, la “exterioridad”, “el extranjero, el huérfano y la viuda”, en expresion de
Levinas, nos constituye en seres humanos. “Este paso previo por el otro es
condicion determinante de su mismo ser de hombre. Y solo desde esta radical
dependencia del otro, el ser humano se entiende y se expica. Es un ser dativo (para
el otro) en su constitucion como hombre” (Ortega y Romero, 2019, p. 210). No hay
existencia humana sin los otros. Nuestra existencia como humanos nos remite
siempre a los “otros”. No esta en nosotros ser humanos, sino en el otro, en los
otros: “... lo humano del hombre no consiste en su pertenencia a un mundo -0 en
su “ex-sistencia -, sino en un estar permanentemente abocado al “afuera” mas
exterior, a ese que le anuncia lo otro por excelencia: el otro hombre, el extrafo

inapropiable” (Levinas, 2015, p. 12).

El ser humano que contempla Levinas es un ser concreto, historico,
sometido al sufrimiento y a la muerte, abierto al otro y capaz de hacerse cargo de
él. “Dar, ser-para-el-otro, a su pesar, pero interrumpiendo para ello el para si es
arrancar el pan de la propia boca, alimentar el hambre del otro con mi propio ayuno”
(Levinas, 2011, p. 111). “El ente, en cuanto tal, (y no como encarnacion del ser
universal) no puede hallarse mas que en una relacion en la que se le invoca. El ente
es el hombre, y solo en cuanto préjimo es el hombre accesible solo en cuanto rostro”
(Levinas, 1993, p. 20). La ruptura de Levinas, en su concepto del hombre, con el
idealismo es total: “... el projimo, antes de ser individuacién del género hombre,
animal racional, voluntad libre, por esencia del tipo que sea, es el perseguido del
cual soy responsable hasta el punto de convertirme en su rehén (Levinas, 2015, p.
114).

El yo trascendental cartesiano-kantiano no encuentra lugar en la filosofia
levinasiana. Para Levinas, el hombre no es una esencia con apariencias de hombre,
su historicidad, su corporeidad le situan en una circunstancia concreta desde la cual
se le entiende y se le interpreta. Tampoco es la “conciencia reflexionante” que se

repliega sobre si misma y convierte al otro en objeto de conquista intelectual o tema



de estudio, como sostiene Husserl. En la antropologia levinasiana, “... el sujeto no
es un yo trascendental intercambiable por otro, tampoco es otro yo al que doy voz
desde la absolutez de la conciencia que me constituye, ni siquiera otro polo en una
previa comunicacién que me incluye a mi y desde la cual le “tuteo”. El sujeto es la
experiencia del otro como totalmente otro, que se me impone pasivamente como
algo unico no deducible de ninguna categoria” (Pintor-Ramos, 2011, p. 22). La
concepcion del sujeto en Levinas rompe con la antropologia metafisica,
trascendental, cartesiano-kantiana que ha hecho de la ontologia una ideologia
totalizante del pensamiento. Para el idealismo cartesiano-kantiano el otro y el yo
son seres ontoloégicamente separados: yo soy yo, y él es él. Esta expresion recuerda
la respuesta de Cain a Yahveh: ;Acaso soy yo el guardian de mi hermano? Para
Levinas el hombre es un ser ético, radicalmente abierto al ofro, no es “alguien”
situado junto al otro en condiciones de igualdad, ni siquiera con el otro, como
sostiene Buber. Su relacién con el otro es de radical dependencia, es de una total

asimetria.

La antropologia levinasiana nos habla del hombre real, histoérico, el que sufre
y goza, ama y odia, el que nace, crece y muere, no de un ente ideal, “fantastico”.
“Pensar lo humano equivale a contemplar la vida desde el punto de vista de la
contingencia, de las transformaciones y de las circunstancias” (Mélich, 2026, p. 11).

De este hombre corpéreo, circunstancial habla Levinas.

Para Levinas el concepto de “trascendencia” no significa un salto “al mas
alld”, como sostiene el idealismo, sino salir del santuario del “yo”, del Mi Mismo”
para hacerse cargo del otro, traducido en compasion, ayuda y cuidado. Es en la
inmanencia, en la circunstancia o situacion en la que vive el ofro donde se produce
la “trascendencia”, aqui “abajo”, donde se resuelve a diario la vida de cada ser
humano. Porque hay inmanencia, asimetria, hay trascendencia, hay ética (Ortega,
2025).

3. 2. Fundamento ético:

Para Levinas, el hombre es el ser que se define y constituye por su

responsabilidad hacia el otro. Es un “heme aqui” incondicional. Es lo que le hace



humano. “No he hecho nada y siempre he estado encausado, perseguido. La
ipseidad dentro de su pasividad sin arjé es rehén. El término yo significa heme aqui,
respondiendo de todo y de todos” (Levinas, 2011, p. 183). No hay ser humano sin
el otro. El sustrato basico de la subjetividad radica en la responsabilidad (ética). “Se
trata de decir la identidad misma del yo humano a partir de la responsabilidad, es
decir, a partir de esa posicion o de esa desposesion del yo soberano en la conciencia
de si, desposesion que, precisamente, es su responsabilidad para con el otro”
(Levinas, 2015, p. 85). La dependencia respecto del otro esta en la misma entrafia
de la existencia humana. Ser humano es ser responsable. “La alteridad se convalida
como tal alteridad cuando trasluce la trama antropolégica de una subjetividad vuelta
hacia los demas por la responsabilidad que le constituye” (Gonzalez-Arnaiz, 2021 ,
p. 180).

La responsabilidad es la forma propia y exclusiva de existir y de vivir de los
humanos. En cada ser humano resuena la voz que pregunta: ;Dénde esta tu
hermano? Y nadie puede responder por nosotros: “La responsabilidad es lo que, de
manera exclusiva, me incumbe y que humanamente, no puedo rechazar” (Levinas.
2015, p. 85). Para Levinas, no hay ser humano que pueda decir “soy yo” desde la
negacion de la existencia del otro, de su responsabilidad hacia él que le invoca y le
llama a la existencia humana. El otro es inquietud, obsesion de sentido para el yo,
intriga, busqueda: “Este no reposo puede concretarse como responsabilidad sin
escapatoria, unicidad irreemplazable. El despertar es la intriga de la ética o la
proximidad del otro hombre” (Levinas, 2019, pp. 172-173). El otro es el fundamento
de la subjetividad porque afecta a la constitucién del sujeto en ser humano. “No
sSomos seres Vivos (éticos) antes de que el otro interrumpa el continuum o suefo de
la existencia vacia” (Mate, 2011, p. 39). La pregunta: ;dénde esta tu hermano?
resuena en cada uno de nosotros desde los albores de la humanidad. Es una
responsabilidad que no nos la podemos quitar de encima. Tener que responder del
otro, “aun a nuestro pesar”, es la forma de existir del ser humano. Somos seres
‘respondientes”, somos responsabilidad. En ella nos va salvar nuestra propia

identidad, nuestra “condicién” de sujetos.



4. Rasgos de la ética levinasiana:

La descripcion de algunos rasgos o caracteristicas de la ética levinasiana nos

puede ayudar a entenderla mejor:

a) Frente a una ética del “deber cumplido” Levinas propone “otro modo” de
relacionarnos con el otro, fundado en la responsabilidad, al margen de la obligacion
de cumplir con un deber. Frente a la ética del “deber”, propone la ética de la
compasion, que nos recuerda al buen samaritano del relato evangélico (Lc. 10, 30-
38) que actua de acuerdo con la primacia del hombre sobre la obligacion de la ley.
Para Levinas, el cumplimiento del deber (la ley) nunca agota la responsabilidad
hacia el otro: “Cuando digo que “cumplo con mi deber” estoy mintiendo puesto que
no estoy nunca liberado frente al otro” (Levinas, 2014, p. 84). La ética levinasiana
de la compasién nada tiene que ver con la ética de la “buena conciencia”, sino todo
lo contrario. Es la “mala conciencia” la que juzga la eticidad de una conducta; es la
permanente deuda que tenemos contraida con el otro la que nos sume en la
incertidumbre de la “mala conciencia” . La ética no esta unida a la “idea del bien”,
sino todo lo contrario: a la inhumanidad, al sufrimiento. Porque hay maldad,
violencia, inhumanidad, hay ética, hay compasién (Mélich, 2010). En un mundo de
seres “perfectos” no habria ética, porque no habria a quien compadecer. Levinas

distingue asi ética y moral

b) La ética levinasiana no nos libera de la incertidumbre que envuelve la vida
del hombre. Nos vemos obligados a vivir a la intemperie, en el exilio, desprotegidos.
No tenemos una hoja de ruta trazada que nos asegure un destino previsto. Todo es
aventura, riesgo, perplejidad. Y la ética de la compasion se mueve en este ambito
de inseguridad. Solo nos puede garantizar que compadeciéndonos del otro
actuamos como humanos, siempre expuestos al fracaso. La ética levinasiana es
una ética con los “pies en la tierra”. Se identifica con una ética mundana, desvalida,

contaminada con la suerte del otro necesitado.

c) Para Levinas, la ética es la respuesta que damos al otro en su situacion de
necesidad. Y todos somos seres necesitados de compasion. La contingencia, la

vulnerabilidad, la limitacion, el sufrimiento es el equipaje que nos acompana en



nuestra existencia humana. Somos seres estructuralmente necesitados de
compasion. Pero la respuesta ética, compasiva no es el resultado de una reflexién
0 juicio de valor sobre la “dignidad” de la persona, como sostiene la ética kantiana,
buscando un fundamento “objetivo” de la ética (Schopenhauer, 1993); es, mas bien,
una respuesta desprovista de la conciencia; es una respuesta que nace de las
entrafias, de un sentimiento “cargado de razdén”, que tratar de justificarla con
argumentos seria una ofensa a quien demanda ayuda sin mas razones o0 motivos

que su vulnerabilidad y su necesidad.

d) La ética levinasiana no pretende justificar o fundamentar una conducta,
sino hacer frente a la inhumanidad, al sufrimiento y al dolor de tantos hombres y
mujeres sufrientes. Es una ética material (no formal) que hace suya la experiencia
de sufrimiento del otro. Horkheimer y Adorno (1994) critican con dureza a la filosofia
idealista de la llustracién, omnipresente en el modo de pensar y vivir en la sociedad
occidental. Representa una confesién resignada del fracaso de una promesa
incumplida. La liberacion de la sociedad, proclamada por la llustracion, pronto
devino en fuente de esclavitud. El idealismo no se puede desprender de su propia
naturaleza: su huida de la realidad, su ideologia totalitaria, hasta el punto de
“cosificar” no solo los conceptos, sino también su inhumanidad, que degrada lo
singular en favor de lo universal para justificar el dolor y la muerte, en aras de una
reconciliacion que solo existe en la mente de quienes la propugnan. También
Levinas (1993, p. 210) denuncia la deriva del idealismo hacia una cultura que situa
en el saber el sentido de la vida y de lo inteligible. “El saber seria, de ese modo, la
relacion del hombre con la exterioridad, la relacion de lo Mismo con lo Otro, una

relacion en la que lo Otro es finalmente despojado de su alteridad”.
4. Senas de identidad de la pedagogia de la alteridad

Desde la pedagogia de la alteridad, la educacién se entiende como acogida
al otro, escucha y cuidado del otro, como respuesta al ofro desde una
responsabilidad indeclinable, como denuncia y resistencia al mal, como memoria y

testimonio. Estas son sus sefias de identidad. Tienen Uds. informacién completa en



Revista Espafiola de Pedagogia, n.° 264 (2016), pp. 243-264. Por razones de

tiempo solo daré unos breves trazos de ellas.
4. 1. La educacioén sucede siempre en una circunstancia

“Yo soy yo y mi circunstancia, y si no la salvo a ella, no me salvo yo” (Ortega
y Gasset, 2014, p. 20). El hombre, por naturaleza, es un ser “adverbial”, un ser
situado, con los pies en la tierra, que para existir como humano debe afrontar a
diario la incierta tarea de vivir. La “circunstancia” le define y le constituye. También
condiciona toda accion educativa, le da significacion, introduce en ella racionalidad
y la aleja del idealismo. No se educa en tierra de nadie. Es un principio que deberia
estar grabado en todos los centros de ensefianza. Si la educacion es una respuesta
al otro, aqui y ahora, la accién educativa necesariamente se ha de dar en una
circunstancia o contexto compartido por educador y educando. Solo hay respuesta
si antes hay pregunta. Y la pregunta no surge desde la nada, desde el vacio, sino
desde un mundo significado, interpretado,; surge desde una circunstancia. Es decir,
desde un universo de creencias, valores, costumbres, simbolos, normas e
instituciones; desde un mundo de creencias (valores), “el sustrato mas profundo de
nuestra vida, el que sostiene y porta todos los demas” (Ortega y Gasset, 1977, p.
29), desde una cultura que configura un modo determinado de pensar y de vivir.
Solo desde este universo gramatical compartido es posible educar. Si se ignora el
contexto o circunstancia, la accion educativa se hace irreconocible, se diluye en una
ocurrencia, en la arbitrariedad. Si no hay texto inteligible sin un contexto que lo

explique, tampoco hay educacion sin un contexto que la justifique.

No educamos a seres ideales, sacados del tiempo y del espacio, sino a
individuos corpdreos que piensan y sienten, que han hecho de la “circunstancia” su
habitat para seguir existiendo. Y las circunstancias son multiples y cambiantes en
funcién del contexto socio-familiar, de las caracteristicas personales de cada uno 'y
de la cultura en la que vive. Si esto es asi, el educador no puede actuar como si
todos los educandos fuesen iguales, viviesen en un mismo contexto, con las mismas
aspiraciones y necesidades, o hablasen un mismo lenguaje. En educacion no hay

un lenguaje universal, unico para todos; por el contrario, hay multiples lenguajes,



tantos como individuos. Por ello, en educacion, situarse en una circunstancia es una
“obligacién” inexcusable, una cuestion de principios. Y por ello, también, es
imposible programar, planificar actuaciones concretas, porque la respuesta ética
siempre es imprevista, se da “aqui’ y “ahora”. No hay respuestas por adelantado.
La pedagogia de la alteridad se toma en serio la condicién “adverbial” de la
existencia humana; el espacio, el tiempo, las situaciones y las historias personales
es el ingrediente necesario de toda vida humana, y también el contexto “natural” de

la ética.

El idealismo nos ha hecho pensar en individuos que no responden a la
realidad de la experiencia; nos ha transportado al mundo de las “bellas ideas”, a un
mundo inconsistente, imaginario. Nos ha llevado a construir un proyecto de vida
sobre arenas movedizas que se derrumba con los primeros embates, con las
primeras dificultades que nos presenta la realidad de la vida. El idealismo no esta
hecho para asumir la experiencia de la vida; y sin experiencia, solo hay
elucubracion, fantasia. El idealismo se mueve en el mundo de lo trascendental, en
el “mas alla”. La metafisica es su reino. Y el resultado es “una imposibilidad de dar
cuenta del existente humano y de su relacién con el mundo” (Mélich, 2021, p. 196).
La pedagogia cognitiva se ha situado en este mundo ideal, sin contexto, sin la

capacidad de responder del otro, aqui y ahora. Sin la capacidad de educar.
4. 2. La educacién es siempre la respuesta a un sujeto concreto y singular

En toda relacién educativa la respuesta se da a un sujeto singular, concreto,
histérico. La pedagogia de la alteridad no contempla a un sujeto universal, sino a
alguien en la singularidad de su existencia. No busca la uniformidad, ni la
extrapolacion de sus propuestas educativas. Trata con sujetos singulares que tienen
detras una biografia concreta, sujetos unicos e irrepetibles. Por ello, no hay
posibilidad de acudir a principios universales que justifiquen una accion educativa.
No hay respuestas universales a preguntas también universales. La pregunta esta
siempre situada, y la respuesta, también. En educacién se responde a éste y a ésta,
“aqui” y “ahora”. Por ello, en educacion no hay respuestas definitivas, siempre seran

provisionales, expuestas al error en funcion del contexto o circunstancia en el que,



necesariamente, acontece la ética y la educacién. Si toda educacion debe partir del
otro, entonces la experiencia de vida del educando se hace imprescindible como
contenido educativo. Por ello, la educacion a “distancia” es un despropdsito. Se
educa siempre “a pie de obra”, en el didlogo constante con el otro, escuchando y
atendiendo a sus preguntas y a sus silencios, atendiendo a la expresion de su rostro.
En la educacion, cada dia nos depara algo nuevo, hay un acontecimiento que
interrumpe la rutina y da lugar a un nuevo nacimiento; nos obliga a estar siempre
dispuestos a salir de nuestro yo, a salir de posiciones supuestamente asentadas y
fijas, y dar entrada a lo provisional y lo ambiguo, al otro que llevamos dentro.
Incertidumbre, ambigledad, es el marco en el que discurre todo proceso educativo
y en el que discurre la vida humana. El otro se nos escapa de las manos, se resiste

a ser tratado como una cosa en manos de otro, de un “extrano”.
4. 3. La educacion es acogida, responsabilidad

“ El hombre libre esta consagrado al projimo, nadie puede salvarse sin los
otros” (Levinas, 1974, p. 130). Esta consagracién al otro se traduce en acogida,
acompafamiento. No hay ética si no hay acogida, si no hay respuesta compasiva.
Si el otro no se siente aceptado y acogido en su singularidad, le podremos ensenar
conocimientos y competencias, saberes instructivos, pero no educar. Educar en y
desde la alteridad exige renuncia y sacrificio, exige acompafar, sin descanso, al
educando en su proyecto de vida, no en el “nuestro”. Se acoge al otro en todo lo
que es, en lo que siente y piensa, en lo que vive. Pero acoger no significa,
necesariamente, compartir ideas y sentimientos con el otro, sino escucharle y

atenderle, ponerse en su lugar y hacerse cargo de él.

La acogida es una respuesta ética al otro, es hospitalidad, es
responsabilidad, no es un “viaje de ida y vuelta”, circunstancial, sino un viaje sin
retorno, es para quedarse en el otro. Cuando acogemos a otro, lo hospedamos en
nuestra casa, le ofrecemos algo mas que mesa y techo, nos ofrecemos a nosotros

mismos como “casa” de acogida.

La acogida, en tanto que responsabilidad hacia el otro, es una filosofia, un

estilo de vida que configura nuestro modo de ser y de estar en el mundo. Y es



también obediencia ética. El otro se me impone, no por la fuerza de argumentos,
fundados en la razon, sino por la “autoridad” de su rostro vulnerable. Todos llevamos
grabada en nuestra frente esta inscripcion: “No Mataras”, como Cain. El otro, en la
desnudez de su rostro, nos presenta la indigencia del pobre, del necesitado. Y todos

somos seres necesitados de ser acogidos y compadecidos.
4. 3. La educacion es testimonio

La pedagogia de la alteridad es una pedagogia “testimonial”, no técnica, ni
planificada, porque el encuentro ético con el otro es siempre imprevisto. Es una
pedagogia para los humanos, seres ndmadas, errantes, en despedida. Es una
pedagogia provisional, sin reglas fijas. En ella todo esta por inventar, crear, porque

la respuesta ética para éste y para ésta, “aqui” y “ahora”, nunca se ha dado antes.

La pedagogia de la alteridad, mas que explicar, muestra. No busca la razén
de las cosas, ni transmitir y aclarar conceptos. En ella, el educador no pretende dar
una “explicacién” de los acontecimientos del mundo, sino su experiencia vital, su
modo de relacionarse y vivir con los demas, de resolver el problema de su existencia
con los otros. Y para este fin, el testimonio de vida del educador es del todo
imprescindible. La tarea del profesor se hace maestria cuando mas que “explicar”,
muestra; cuando baja de su altura moral de profesor y se muestra al alcance de los
alumnos exponiendo, con la debida prudencia y tacto, su modo de afrontar la
responsabilidad de vivir con los demas. “El profesor-maestro no debe esperar que
su conducta pase inadvertida para sus alumnos. Pretender que sus valoraciones o
conductas no influyan en las conductas de estos, es una vana ilusién. El maestro
esta permanentemente “expuesto” ante sus alumnos. Sus palabras, sus silencios y
sus actos son observados y procesados, y suelen servir como modelos de conducta.
Es la “servidumbre” del maestro, la de ser imitado, para bien o para mal” (Ortega y
Garate, 2017, p. 122). Dar testimonio de lo que se propone y ensefia es una cuestion

de ética, de tomarse en serio la tarea de educar.
4. 4. La educacion es memoria de los que nos han precedido

Nuestro modo de “estar en el mundo”, lo que ahora somos no se entiende sin

el legado cultural que hemos recibido de nuestros mayores. Somos la herencia viva



de otros que habitaron nuestro planeta antes que nosotros. “Para comprender algo
humano, personal o colectivo, es preciso contar una historia. Este hombre, esta
nacion hace tal cosa y es asi porque antes hizo tal otra y fue de tal otro modo. La
vida solo se vuelve un poco transparente ante la razon histérica... El hombre es lo
que le ha pasado, lo que ha hecho... el hombre no tiene naturaleza, sino historia”
(Ortega y Gasset, 1975, pp. 59y 61). Somos experiencia, biografia, y por ello, seres
contextuales, un eslabon en la cadena humana que ha de transmitir a los que
vengan detras de nosotros lo que nosotros ahora somos. “Siempre se existe “a-
partir-de”; somos hijos del tiempo: de un pasado que nos “explica”’, de un presente
que nos identifica y de un futuro en el que nos proyectamos. “Nadie es nunca un si
mismo, ni permanece en el mismo lugar, ni con las mismas personas. En los relatos
de la existencia hay huellas de un pasado que no pueden borrarse, hay espectros
que no han abandonado la escena ni la abandonaran nunca. En todas las
narraciones hay ausentes que siguen estando presentes, a veces excesivamente,
y ni el narrador, ni el lector pueden deshacerse de ellos. Es imposible olvidarlos”
(Mélich, 2026, p. 12). Esta es una responsabilidad indelegable. La pedagogia de la
alteridad es un ejercicio de responsabilidad para los de antes, para los de ahora 'y

para los del futuro. En educacion todo es presente.

Volver al pasado no es un ejercicio romantico, es condicidon inexcusable para
entender el presente, porque no hay presente sin la contemporaneidad del pasado.
El relato de nuestra identidad solo se puede construir sobre el legado cultural que
hemos recibido. El ser humano es un ser de memoria, construye siempre sobre el
pasado. “Para un ser finito, no hay posibilidad alguna de existir en una calma total,
trascendiendo el espacio, el tiempo y la historia sin depender de un pasado que
nunca esta definitivamente cancelado, de un presente que no se reduce a la
actualidad, ni de un futuro que se vislumbra borroso en el horizonte” (Mélich, 2026,
pp. 11-12). Sin la memoria nos veriamos obligados a empezar siempre desde cero,
en un interminable ir y venir, sin ningun punto de referencia. Narracion y experiencia,
experiencia y narraciéon es el juego en el que discurre la aventura de nuestra
existencia. La existencia humana esta habitada por otros ausentes, nunca

desaparecidos, “persisten en cosas, 0 en situaciones que nos remiten a otras



anteriores que... no han desaparecido por completo. Los seres finitos son “seres en
falta” (Mélich, 2026, p. 16).

En la memoria deben estar presentes las victimas, aquellos que afrontaron
peligros, y en muchos casos pagaron con su vida la herencia cultural que de ellos
hemos recibido. No hemos sido sensibles a sus experiencias de sufrimiento,
persecucion y exclusidn. Y una pedagogia que no haga memoria de “lo que nos ha
pasado y hemos sido” se convierte en una pieza mas del engranaje social, en una
legitimacion del supuesto "orden social”. Solo desde estas historias narradas,
podemos encontrarnos con nosotros, con lo que somos, reinterpretandolas en un
nuevo contexto. Pero las victimas no pertenecen solo al pasado, gozan de una
insultante actualidad: exilios, persecuciones, marginacion, violencia
indiscriminada... son formas actuales de victimizacion. “Y no se puede vivir
“‘decentemente” con los ojos cerrados y los oidos tapados ante el sufrimiento de
tantos inocentes. No se puede ser un autista voluntario en una sociedad tan injusta.

Es una cuestion de humanidad” (Ortega y Romero, 2019, p. 184).
4. 5. La educacién es denuncia del mal

La pedagogia de la alteridad es una pedagogia de resistencia al “mal”; es
una denuncia de aquello que “no debe ser”; es resistencia a toda forma de
dominacion, a la tentacion de lo absoluto. “Una educacién de resistencia se funda
en una ética de denuncia y de critica de un discurso ético-moral que invisibiliza a
las victimas y legitima la amnesia de la sociedad que asiste impasible al sufrimiento
de tantos inocentes” (Ortega, 2016, p. 257). Desvelar las contradicciones que
encierra el sistema socio-econdmico imperante es una tarea inexcusable de la
educacion. “No cabe la vida justa en una vida falsa” (Adorno, 2004, p. 44). Cuando
se invisibiliza la situacion de injusticia en la que viven muchos de nuestros
conciudadanos, se esta justificando que haya seres humanos que no sean tan
iguales. La invisibilizacion de las victimas es la mejor forma de ocultar y justificar la
realidad de las injusticias. Si las victimas no se ven, es que no existen. La violencia
(tortura, extorsidon, asesinato, aislamiento social...) nunca se puede justificar como

el precio a pagar para que haya paz, ni minimizarla con el pretexto de que es un mal



“circunstancial”’. “Es preciso dejar atras el horizonte en que matar, extorsionar o
torturar son vistos como excesos circunstanciales que pueden borrarse tan pronto
como el ejecutor decida abandonarlos” (Zamora, Mate y Maiso, 2016, p. 11). El
idealismo tiene una evidente “querencia” por lo universal, por lo abstracto a costa
de lo singular y concreto, de lo particular e historico. Es un modo de pensar y vivir

que hace del “salvese quien pueda” un lema o consigna de vida.

La pedagogia de la alteridad es una pedagogia negativa, una denuncia de
una igualdad abstracta en la que solo existen seres ideales, invisibles; es una
mirada critica a las injusticias del pasado y del presente, y un antidoto para las
injusticias del futuro; es la denuncia de una sociedad que se basa en la frialdad y la
indiferencia, “un conglomerado de gente fria que no soporta su propia frialdad, pero
que tampoco puede transformarla” (Adorno, 1998 p. 89). Detras de esta forma de
ocultar y deformar la realidad subyace una filosofia idealista de la vida, la voluntad
de imposicion de un determinado modo de pensar y vivir. El idealismo lleva en si el
germen de una ideologia totalitaria que niega la realidad del otro, reduciéndolo a la

condicion de objeto.

La resistencia al “mal” la hemos de ejercer en una sociedad “liquida”
(Bauman, 2003), formada por individuos atomizados, refugiados y aislados en “su”
mundo particular, en una sociedad fragmentada en dos mundos contrapuestos que
jamas convergen: el de la solidaridad compasiva y el de la frialdad e indiferencia
(Maiso, 2016). Ambos responden a un determinado modo de “estar en el mundo” y
de relacionarse con los demas y reproducen el patron antropoldgico y ético del que
proceden. Quizas sea el miedo, la inseguridad la caracteristica que mejor describa
la situacidén de la sociedad actual, miedo al presente y al futuro, miedo al otro
competidor y extrafio, miedo a mi mismo. Se ha perdido la confianza en el otro;
todos hemos caido en el mundo de la sospecha. Todo esta en el aire en una
sociedad “liquida”, sin fundamentos sodlidos en los que apoyarse. “La humanidad
siempre ha tenido miedo, pero era un miedo por el fin de los tiempos que asociaba
a la venida del Anticristo. Esa misma humanidad depositaba sus esperanzas en el
progreso, que es el desarrollo de un tiempo sin fin. Todo eso ha cambiado en los

ultimos afios. Si antes era miedo a que se detuviera el progreso, ahora es a que



esto no tenga fin” (Mate, 2018, p. 25). La pedagogia de la alteridad es una exigencia
ética a vencer la frialdad e indiferencia que caracteriza a la sociedad fundamentada
y “ordenada” por la filosofia idealista (Adorno, 1998), a reconocerse en el otro, a ser
el samaritano de hoy que se detiene en su camino para estar al lado del que sufre.
La humanidad compasiva no viene de la mano del individualismo idealista, sino del

reconocimiento del otro en su radical alteridad.

5. Actualidad de la pedagogia de la alteridad

La semilla sembrada en Murcia, alla por los afios ochenta, en el grupo de
investigacion "Educacion y valores”, es ahora un arbol en constante crecimiento. A
esta iniciativa pronto se unié Cetys- Universidad, de Mexicali. En la actualidad, son
varias las universidades implicadas en proyectos de investigacion desde el
paradigma de la pedagogia de la alteridad: Universidad de Caldas, Universidad del
Cauca, Universidad de Antioquia, Universidad de Murcia y Cetys-Universidad

(Mexicali).

La pedagogia de alteridad genera desconfianza y adhesién por igual. El
camino que le espera es largo, tortuoso, pero lleno de esperanza. Confio en que,
desde este paradigma, hagamos posible una educaciéon con rostro humano al
servicio de los hombres y mujeres de hoy y de mafana; favorezcamos la
construccion de una sociedad con instituciones regidas por la justicia, la equidad y
la ética; una sociedad que permita vivir humanamente. “Para educar es
indispensable que el educador sienta el peso de tener que sostener al educando,
de llevarlo sobre sus espaldas, porque “hasta que no haga un hueco al otro, aun a
costa de su propia supervivencia, no sera real la significacion ética del otro”
(Gonzalez-Arnaiz, 2002, p. 89). Y esta entrega generosa al otro no es posible sin
amor, “porque sin amor el educador solo se busca a si mismo o se centra en el
aislamiento de su yo. Y entonces es incapaz de ver al otro, de alumbrar una nueva
existencia” (Ortega, 2025, p. 68). Desde la ética levinasiana, “toda pedagogia

deberia ser “pedagogia de la alteridad”, nacer del otro para responder del otro. ; Qué



otra cosa es educar sino ayudar, orientar, acompafar a alguien en su proyecto de
vida?” (Ortega y Romero, 2019, p. 184).

La pedagogia de la alteridad no se erige en “tabla de salvacién” ni para el
individuo, ni para la sociedad. No es una propuesta “salvadora”; ni nos promete que
un dia podremos vivir libres de la injusticia social. Pero si es protesta, es denuncia
y es propuesta de otro modo de vida mas humano. “La ética de la compasion es
una ética de la responsabilidad. Si la filosofia comenzaba con la admiracion, esta
ética tiene su inicio en un grito, en un lamento” (Mélich, 2026, p. 25). La ética nos
previene contra la falsa esperanza de que cambiando las estructuras se dara un
cambio también en la sociedad. La experiencia nos dice que las estructuras sociales
justas, por si solas, no llevan a un cambio en la sociedad; es indispensable un
cambio en los propios individuos. “Construir una sociedad mas humana esta unida
a la practica de relaciones éticas que implican tanto a las estructuras
socioecondémicas como a las relaciones entre los ciudadanos como forma de

relacionarse con el mundo y con los demas” (Ortega, 2023, p. 27).

Por ultimo, me permito hacerles algunas recomendaciones que les pueden ayudar

a afrontar su hermosa tarea de educar:

a) Nuestro compromiso ético como educadores no empieza ni acaba en los alumnos
que tenemos delante en las aulas, sino que abarca a todos los hombres y mujeres
de la casa comun que habitamos. La educacion es una cuestion de amor, y el que

no sea capaz de amar, que renuncie a educar.

b) Es necesaria y urgente una “revolucion” silenciosa que remueva los cimientos de
un paradigma educativo idealista que ha olvidado que el sujeto de la educacion es
el ser humano real, histérico, no una idea que nos hemos hecho de él; es el que
conocemos por la experiencia, dotado de inteligencia, pero también de

sentimientos.

c) Para este cambio se necesita: inteligencia para estudiar, analizar y juzgar al
mundo real en el que vivimos; generosidad para desprendernos de todo aquello que
nos impide responder a las demandas de aquellos a quienes nos debemos; y

perseverancia y coraje para llegar hasta las ultimas consecuencias.



d) Deberiamos apostar por hacer de la educacién una “herramienta” silenciosa, pero
eficaz, que ayude a la construccion de una sociedad mas humanay humanizadora,
y no perder el tiempo en cuestiones ajenas a nuestra tarea principal: ayudar al otro

(educando) en su proyecto ético de vida. Lo demas, nos estorba.

e) Deberiamos tener siempre presente este axioma: No se educa en tierra de nadie,
fuera de la “circunstancia” que nos condiciona, nos “explica” y nos constituye. La
“circunstancia” es una “condicion” para existir y vivir como humanos, y también para

educar.

f) Deberiamos tener siempre presente que educar exige renuncia, sacrificio, para
dar protagonismo al otro a quien nos debemos. Salir del castillo de nuestro “yo” para
ir al encuentro del otro exige renuncia a la tentacion de educar a nuestra imagen y
semejanza y respetar el derecho del otro a construir su propio proyecto ético de

vida, no el “nuestro”.

g) Deberiamos integrar nuestra tarea de educar como una respuesta al sentido de
nuestra vida; hacer de la educacion una entrega gratuita al otro; hacer un estilo de
vida. Hemos asumido la responsabilidad de educar, y ésta nos acompana siempre,
no como un oficio o profesion, sino como una forma de existir y de vivir. La pregunta
por el otro forma parte de lo que somos y de lo que vivimos. ¢Doénde esta tu

hermano? resuena como acusacion constante en nuestro interior.

h) La pedagogia de la alteridad no es “otra” teoria de aprendizaje que se afade a
las ya existentes. Cualquier teoria de aprendizaje se limita a dar cuenta de la
adquisicién de conocimientos, competencias, habitos de conducta, etc. sin que el
educador-profesor se vea afectado o interpelado en su vida personal. La pedagogia
de la alteridad no es “otra manera de aprender”, sino otra manera de educar. Supone
en el educador otro modo de pensar y de estar en el mundo, un estilo de vida. Es
una filosofia de la educacion y también una filosofia de la vida. No es una estrategia

de ensenfar, sino un modo de educar. Compromete la vida entera del educador.

Y antes de acabar mi intervencién, les traigo aqui un antiguo proverbio que
se oia en los desiertos de Libia. Dice asi: “Bebe del pozo y deja tu puesto a otro”.

Ahora es vuestro turno para beber agua del pozo de la pedagogia de la alteridad.



Los que iniciamos esta hermosa aventura, hace ya algunos afos, os entregamos
el testigo para que lo trasmitais a los que vengan después, y lo entreguéis
fortalecido, bien enraizado y ensanchado, convertido en un arbol frondoso, capaz
de acoger a todos y contribuir a edificar una sociedad mas justa, equitativa y

solidaria.

Finalmente, reitero mi agradecimiento por ser invitado a intervenir en este
importante evento. Les deseo a todos los participantes que tengan un buen recuerdo
de él y que se lleven el compromiso de hacer una educaciéon mas humana, mas

pegada a la experiencia de vida de cada educando.
Muchas gracias por su atencion.
Desde Murcia (Espafia), un cordial saludo

Pedro Ortega
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2.
EDUCAR EN LA CONCIENCIA RELACIONAL

Julio César Arboleda3
Redipe

Educar es recibir y acompafiar al educando a "habitar" la casa comun, aquella que
repele la pulsién erosiva de los egos con la actitud presencial —“conciente”- que nos
lleva a cuidar de los otros, a situar en modo Ser -juntanza- nuestras fortalezas,
experiencias y adquisiciones escolares, familiares y cotidianas. “Educados”,
lograremos pilotear la existencia en la vida socio-natural, siendo, estando, orbitando

la tempo-espacialidad del ser- estar, del “existir viviendo en la alteridad™.

Al margen de la funcion de educar en la “conciencia” la educacién no cumple su
mision fundacional de formar para la proteccion y reproduccion de la vida, para
encarnar la vida misma. Con conocimientos y dotaciones intelectuales no se
asegura el cuidado de la vida; es preciso proveerse al tiempo de una conciencia que
permita cultivar en estos virtudes que alimenten el plexo de humanidad y naturaleza,

tejer vida entrelazada con las adquisiciones.

8 Julio César Arboleda, Director Red Iberoamericana de Pedagogia, direccion@redipe.org
https://orcid.org/0000-0002-1572-5384 Miembro Grupos de Investigacion: “Pedagogia, formacion y
conciencia” (PFC); Univ. Auténoma de Madrid; Epistemologia, pedagogia y filosofia, REDIPE.
“Educacioén y desarrollo humano” USB Iniciador de la Perspectiva Comprensivo edificadora de la
educacion, la pedagogia, la didactica y el discurso, desde 1995.

4 El “estar” es, en el marco de la perspectiva que guia esta exposicion y la cual estaremos
mencionando, la actuacién que constituye el modo de Ser que le otorga “sentido de vida” o decencia
ética a la existencia del sujeto. “Estar” pues no es un estado pasivo que signifique por ejemplo
reproducir estructuras erosivas, asimilarse, cefiirse al Mismo, al egocentrismo; hace referencia por
el contrario a un devenir presencial, por la vida, que le permite liberarse lo mejor posible de estos
andamiajes, y ajustarse a las méaximas de la vida interconectada que nos impone ser fuerzas,
“autonomias recibidoras” del vulnerable, corresponder con la bondad de la asistencia y la ética de la
compasion a la otredad que nos constituye; ser interénomo, diremos. Ser vida misma.
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La “conciencia” es el “6rgano sintiente”, el potencial corporeo orientado a la
estabilizacion de la vida personal y colectiva, de nuestro compromiso ético con el
“otro” del tejido humano y de la vida, de darle edificancia a nuestra existencia, a lo
gue nos rodea y somos, adquirimos, pensamos, creemos, sentimos, deseamos y
hacemos. La responsabilidad frente a los otros del mundo es el fundamento de la
conciencia. Potenciarla en clave de relacionalidad, de alteridad ética es la gran tarea

educativa.

Desprovistos de un sentido (intuicién, idea o concepto, proyecto, como se quiera)
de “conciencia” corpoéreo, carnal, terrenal, edificante, existiremos sin “habitar”
nuestra existencia, no podremos darle “sentido de vida”, orientacion ética a nuestras
relaciones y procesos de pensar, sentir, desear, conocer, investigar, ensefiar,
educar, aprender, laborar, entre otros. Podremos ser y estar mentalmente “cons-
cien-tes” de algo, y no asumirlo con la presencialidad o fuerza ética que proporciona
el ser-estar "conciente". La conciencia es mas que mente, es mas que “cons-cien-
cia”; es equipaje, grandeza corporal, vivencial entramante, tejedora de vida personal

y comun.

Se educa para la vida, promoviendo “conciencia relacional”: fortalezas que permitan
ver-mirar edificando, equiparse del “visor otrico” que nos permita "percibir-
dandonos" a los seres humanos y no humanos --“otros” a quienes nos debemos --,
hilar nexos en la diferencia, asumir la vida como singulares “comunales”. como
sujetos Unicos, radicalmente distintos y éticamente relacionales: respetuosos y
acogientes de la otredad humana y natural, cuidadores de la vida integrada. El
sujeto educando “conciente” apapacha, consiente al necesitado, se pone a 6rdenes
del vulnerable, de quienes en el mundo sufren los embates de la injusticia, la
desigualdad y la exclusién, y de ese modo se equilibra a si mismo, balanceando el

complejo orbe de la vida.

Se educa en la alteridad ética, siempre “desde” el “otro”, desde el educando, el mas

proximo de la relacion educativa, a fin de potenciar en éste conciencia para vivir con



la virtud relacional que le permita experienciar la alteridad ética, valga decir ser
“‘parte edificante” del entramado vital: apreciar que “somos” por los otros humanos
y no humanos, asumir su responsabilidad de asistirlos, hilvanando de ese modo co-

existencialidad, arando por esa via la vida en la tierra.

Se educa para ser-el-otro. El educando “es-el-otro” si se humaniza, si eleva la
humanidad cada vez que se d& a los otros del mundo socio-natural a quienes se

debe como ser humano, sembrando vida en la existencia.

El compromiso ético de “existir viviendo” precisa promover escenarios para que el educando
se reconozca en la otredad como singular del cuerpo pluridiverso que conforma, y estime la
pertinencia de “ser el otro”, de forjar su propia vida y su propio modo de habitar y conducir
ésta, de acuerdo con las creencias, comprensiones, sensibilidades, experiencias,
voluntades y fortificaciones que vaya construyendo, no sin “habitar” en cada uno de estos
alcances, a fin de templar su singularidad, de deslizar esta sobre las circunstancias que le
corresponda y quiera vivir, que le son inherentes, marcan y constituyen su vida, el aqui y

ahora de cada quien.

En la direccion de la alteridad ética la pedagogia sigue su sentido primado inherente
a proyectar educaciones que cultiven la vida en el cuerpo heterogéneo de mundos
donde hacemos nuestra existencia. Es precisamente esta orientacion la que habitan
las perspectivas pedagogicas instaladas en el “otro”, que propugnan por “ser el otro”
-- no por el ser “en si y para si” ensimismado, “autbnomo” si se prefiere --; en
particular, aquellas sustentadas en la “heteronomia ética” o sumisién incondicional
al necesitado: las “pedagogias compasivas”, que constituyen una apuesta para
formar sujetos con la fortaleza epistémica, ontolégica y ético politica para ser
artifices de una transformacién civilizatoria en la alteridad, que se interponga al
proyecto civilizatorio que . Entre éstas se hallan la Pedagogia de la alteridad que
propone Pedro Ortega Ruiz, un paradigma educativo “corporal”, tedrico-vivencial,
sintiente, para una educacion con rostro “humano”, éticamente responsable; encara

con decencia ética, de frente a las realidades historicas, aquello que realmente



causa y reproduce la vulnerabilidad, las desigualdades e injusticias, el sufrimiento y
la indolencia®. Igualmente, la Pedagogia de la comprensién edificante (PCE), que
de la mano de aquella hemos venido desarrollando en este siglo, misma que para
una tarea educativa equilibrante reivindica potenciales como la conciencia relacional
(que caracterizamos a lo largo de este escrito) y la interonomia (que intentamos
sintetizar en el siguiente péarrafo), entre otros que agencian el desplazamiento del
Yo sumido en la comodidad y los privilegios.

La “interonomia” es uno de los pilares conceptuales de la Perspectiva Comprensivo
Edificante. Los aportes de la PCE a la educacioén y la pedagogia, a la didactica, el
curriculo, la evaluacion y el discurso se sustentan en la “comprension”, ese potencial
intelectual y vivencial / sintiente referido al entretejido interdependiente de
cogniciones y reflexiones, voluntades y actitudes, experiencias, sentimientos y
emociones que nos permite esclarecer el mundo, a nosotros mismos y nuestras
circunstancias, lo que somos, hacemos o dejamos de ser y hacer; particularmente,
promueve reflexiones y escenarios para tallar ésta hasta que alcance su mejor
expresion en virtud a la cual obre vida, desenvuelva como potencial edificante, y en

general para que la vida refulja en las dotaciones y las experiencias alcanzadas.

Al ser genuinamente educados, formados en la conciencia ética, interonoma si se
prefiere, requerida para desensimismarnos y abrirnos, trascender o transitar
relacionalmente del Yo al “otro” con nuestros saberes, emociones, adquisiciones e
incertidumbres, la vida se percibe y comprende a si misma desde nosotros, desde
nuestra exterioridad o apertura al otro-que-somos, y languidece, como la verdad, al

vaivén del desencuentro con nuestro propio Ser habitado por el otro, se desdibuja

5 El aporte de Ortega ha venido soportando en gran medida nuestra apuesta comprensivo edificante.
Su pertinencia para la educacién y la vida la hemos puesto de presente en diversos articulos y textos,
incluidas las presentaciones realizadas a dos de sus ultimas obras: Ortega, P. (2024) “La huella del
otro”, Editoral Redipe; y Ortega, P. (2025) “Pedagogia de la alteridad: Levinas y la educacion”
(Murcia, Editum-Redipe).



al tenor de la ausencia de la ética de la alteridad, de “conciencia 6trica”, de

interonomia o Yo comunal®.

El sentido inherente a lo que estamos exponiendo en materia de educar refiere,
pues, el alcance de humanidad y comunalidad de nuestros actos, de nuestro dar,
entrega, “sumision” a los otros humanos y no humanos de la vida interdependiente,
la dignidad que confiere Ser, existir siendo -- diriamos--“si mismos compasivos”,
“bidicos singulares”. Y dicho esto, no se trata de idealizar la sumision, sino de
reconocer que la vida brilla en esta cuando la obediencia a la otredad representa un
acto de responsabilidad ética que eleva la humanidad, produce bien comun,

estabiliza el mundo asimétrico.

Educar responsablemente, en la conciencia relacional, es acompanfar al educando
en el camino de darse, de “Ser el otro”, de replegarse al otro -- lo cual no significa
perder soberania personal, voluntad propia, identidad, sino poner estos pilares de
si en funcién ética, reconociendo y gestionando la diferencia --; es sostenerlo hasta
que aprenda a proteger su singularidad, su si mismo, y empiece a arrojarse, en
dependencia “conciente”, al cuidado de la otredad a la que se debe nuestra
existencia. No se puede “ser el otro” sin renunciar a la pulsiéon de amarrar nuestros
potenciales y nuestro Yo al autointerés, alejandonos del bien comun, existiendo “sin
vida”. Podremos “ser-el-otro” Siendo “interénomos”, es decir: desplegando grados
importantes de autonomia (en particular epistémica y politica), o capacidad para
depender en la medida de lo factible de si mismo, y al unisono de grandeza
heterbnoma/ética para no anquilosarnos en la mismidad y si para someternos,
entregarnos, trasceder del Yo a los otros, responder del préjimo o proximo del tejido

o complexo de humanidad y naturaleza que conformamos’.

6 Bajo la expresion “Yo comunal” entendemos al sujeto entregado sin condiciones a la tarea de
fortalecer el integrado de humanidad y naturaleza del cual forma parte, quien se equilibra dando lo
mejor de si para el bien “comun”, para el balanceo de lo humano y lo no humano.

7 En realidad, “ser el otro” tendria al menos dos significaciones. Por un lado, la levinasiana, segun la
cual hemos de salir del Para Si, ser exterioridad, consagrarnos al otro, quien hace parte de nuestra
corporalidad humana, anida las dimensiones psicolégica, bioldgica y cultural de nuestra estructura
antropolégica. Por otra parte, desde una perspectiva digamos “étrica”, consideramos que



Educar en la conciencia relacional se hace imperativo ante una realidad marcada
por el agrietamiento inexorable del ecosistema planetario causado por la codicia
inagotable, la in-conciencia que representa privilegiar el autointerés sobre el bien
comun, consagrarse “a si mismo” con pulsién egocéntrica y no a la “otredad” con
alteridad ética. Esta forma de asumir la funcién de educar, la educacion y la
pedagogia, se hace acaso mas necesaria para advertir y transformar con conciencia
relacional, edificante, si se prefiere interbnoma, una realidad de hechos
inobjetables, a contrapelo de las promesas del Progreso, en la que escasea la
bondad y se aplazan las esperanzas de igualdad, justicia y equidad: el ideal de
humanidad, de una vida “civilizada”. Se trata de una realidad en la que una
oligarquia tecno-fascista oscurece y se apodera cada vez del mundo, de nuestra
subjetividad, del cuerpo de la vida que somos, convirtiéndonos en informacion

abstracta, rentable bien de consumo.

La educacion ha coadyuvado histéricamente a la transformacion de la realidad en
contravia de su sentido inmanente: como tecnologia de poder “egocentrado”, a
merced del Para Si, sumisa al poder autointeresado. Se trata de una educacion
desubicada de su funcién de promover “conciencia”. Por esta via educativa el Para
Si, buscando instituir su autocomprension, sus in-comprensiones, sus verdades o
creencias nos agrega y desplaza reorientando inclusive nuestros deseos,
sentimientos, percepciones, cogniciones, emociones y demas funciones psiquicas,
no sin recubrir los recodos por donde el sujeto pueda desplegar sobre estos su

conciencia, ser “6trico”.

La educacioén realiza su significado radical educando la “conciencia 6trica”, modo
pleno de conciencia relacional, propia de algunos seres humanos, sujetos Otricos,

guienes logran corporizar en su existencia real el Yo deseable que se abre a la

facticamente “somos el otro(s)” de acuerdo con el peso de proximidad, fraternidad, compasion,
solidaridad y acogencia, de cooperacién y comunalidad con el cual modelemos nuestra singularidad,
para decantar como Yo - en — apertura “étrica”; trascendiendo no sélo al otro humano sino también
a los seres de la naturaleza.



otredad, asistiendo, abriéndose a los otros humanos y no humanos del mundo
socio-natural. Pero en lugar de educar para ser 6trico, la educacion ha “adoctrinado”
sometida a las directivas del poder ensimismado, ha coadyuvado a la normalizacion

de la precariedad y la indolencia.

Ante este panorama la pedagogia situada en la alteridad ética, la pedagogia en modo “darse
a la otredad” dispone sus dispositivos tedricos y metodolégicos para aportar al
redireccionamiento de la educacion, de modo que sus procesos se basamenten en la
funcién de educar en un desarrollo lo mejor pleno posible de la conciencia, que permita a los
educandos protagonizar una transformacion “conciente”, edificante de la realidad: construir
un mundo gque afine su heterogeneidad existencial, humana y no humana con una justicia,
igualdad y equidad eminentemente relacionales, concientes, Para Ser, modo genuino como

se accede a la verdad, como se vive dignamente en la tierra.

Se educa para que la verdad aflore, y ésta no haria presencia sino de frente al “otro”,
de cara a la conciencia plena, relacional, interbnoma, edificante, corpérea. Al irradiar
luces a la accidn educativa con visores éticamente relacionales, la pedagogia de la
alteridad y demas perspectivas instaladas en el “otro”, sustentadas en la acogencia
incondicional al necesitado, iluminan el camino que conduce a la verdad, transitado
por seres que remecen su estructura ontolégica con comprensiones y fortalezas
edificantes: sujetos “concientes” que al lograr conectar sus propios impulsos con
aguellos del mundo fisico que permiten nuestra existencia, se sobreponen a las
limitaciones que establecen las fuerzas del egotismo, y se abandonan al cuidado

de la vida.

La educacién presencial, conciente nos acerca a la verdad, y nos acompafia en la
transformaciéon de la realidad al crear espacios para que “vivamos” en nuestras
dotaciones, creciendo como subjetividades “dativas”: sujetos que hilan vida con sus
cogniciones, saberes, afectividades, comprensiones y experiencias mentales y
cotidianas construidas, con mirada comprensivo edificante, con visor hermenéutico

— fenoménico de resorte relacional y ético, en fin, seres con “sentido de vida”: con



conciencia de vida integrada, que habitan al otro en sus acciones, bajo la proyeccion
de un conocimiento, pensamiento, sentimiento, comprensiones, adquisiciones y

experiencias éticamente vinculantes.

La educacion “es” para la vida cuando potencia relacionalidad, cuando se asume en
modo ser - estar, siendo, obrando vida en sus ambientaciones, cuando la funcién
de educar se resignifica a luz de su sentido primigenio que exige, por un lado,
entrega al educando como sujeto singular, distinto -- mas no separado-- en el
concierto pluriversal de la existencia, y por otro, andar a su lado hasta la senda
donde éste empiece a emanciparse del intrincado e inextricable dispositivo del
poder erosivo -- ese enlace de hebras al margen del mundo compartido --, a
depender menos del ego interior y exterior, a re-armonizar lo comunitario y lo propio:
a encarnar la vida entretejida en sus adquisiciones y fortalezas, con voluntad

entramante, dispuesto, abierto “desde si” a la otredad.



3.
PEDAGOGIA Y EDUCACION PRENATAL:
UN MODO DE ACOGER EN LA ALTERIDAD ETICA

Carmen Carballo Basadre®
Asociacion Nacional de Educacion Prenatal, ANEP, Espafia

En los tiempos que estamos atravesando como humanidad, que son de profunda
crisis personal, familiar, social, entre otras, debidas, sobre todo a una crisis moral,
necesitamos con urgencia recuperar una vida sostenida y anclada en una firme base
ética, porque solo recuperando los valores éticos olvidados, podremos abrir una
ventana a la esperanza de un mundo verdaderamente humano, y encontrar la
armonia con todo lo que nos rodea.
Por lo tanto, sera necesario introducirlos, cultivarlos, y desarrollarlos en la familia y
en la escuela y, que se conviertan en el centro de una educaciéon consciente y
responsable, que cree vinculos solidos y estables basados en el amor, el respeto,
el dialogo y la comunicacion con el otro, que eduque para la paz y la convivencia.
¢,Cuando comenzar a educar en ellos? Desde el inicio de la vida, que se sitla, no
como se piensa, generalmente, una vez que el ser ha nacido, sino antes del
nacimiento, es decir, en la etapa prenatal, ese periodo extremadamente delicado y
sensible, donde el ser es muy vulnerable, como lo demuestran las investigaciones

y descubrimientos cientificos y psicologicos desde hace ya mas de 5 décadas y, es
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agui también, donde comenzamos a acoger al otro, respetando su singularidad,
desde la responsabilidad que conlleva traer un nuevo ser al mundo.
Asi pues, acoger al otro, futuro hijo/a, desde el principio de todo y, desde estos
presupuestos, que acabamos de decir, va a necesitar de una preparacion de los
padres antes de concebir, fisica, psiquica y espiritual, dado que solo podemos
transmitir lo que nosotros somos y poseemos. A partir de este momento, podriamos
decir, que tiene su origen el primer acto educativo y, donde empezamos a tejer el
vinculo con el futuro hijo/a, conscientemente, desde el amor y a prepararle las
mejores condiciones para su vida.
De una Concepcién presidida por la armonia y el amor en la pareja y, hacia el ser
que esta por venir, de una manera consciente y en la lucidez, porque la primera
célula va a grabar el estado en el que se encuentran los padres, y es aqui donde va
a situarse el comienzo de la educacion directa de él, ser Unico y diferente desde el
inicio. Y
una Gestacion en la que la madre se sienta segura, protegida y rodeada de una
atmosfera de afecto, carifio, respeto y comprension, elementos que tendran que
suministrarle el padre, fundamentalmente, y todo su entorno, a fin de que pueda
comunicarse con su hijo/a, atender sus necesidades y transmitirle todo su amor,
continuando y profundizando asi el vinculo, junto con el padre, comenzado en las
otras dos etapas, a través de acciones sencillas de su vida -cotidiana.
Seres acogidos conscientemente con amor, respetados en su identidad, a los que
se reconoce el derecho de estar aqui, y a los que sus padres han transmitido
naturalmente valores éticos, desde la etapa prenatal, seran seres empaticos,
respetuosos y amorosos con los otros, felices, sanos y equilibrados, constructores

de una nueva humanidad y una nueva Tierra de Paz y Armonia.

Abstract

In the times we are currently experiencing as humanity — times of profound personal,
family and social crisis, amongst others, due above all to a moral crisis — we urgently
need to reclaim a way of life that is sustained and anchored in a firm ethical

foundation. For it is only by reclaiming these forgotten ethical values that we can



open a window to the hope of a truly humane world and find harmony with everything
around us. It will
therefore be necessary to introduce, nurture and develop these values within the
family and at school, so that they become the centrepiece of a conscious and
responsible education: one that forges solid and stable bonds based on love,
respect, dialogue and communication with others, and which educates for peace and
harmonious coexistence. When
should we begin to teach these values? From the very beginning of life, which,
contrary to popular belief, does not begin once a person is born, but rather before
birth—that is, during the prenatal stage— that extremely delicate and sensitive
period, when the being is highly vulnerable, as demonstrated by scientific and
psychological research and discoveries spanning more than five decades now; and
it is here, too, that we begin to welcome the other, respecting their uniqueness, out
of the responsibility that comes with bringing a new being into the world.

Thus, welcoming the other — our future child — right from the very beginning, and
based on the principles we have just outlined, will require the parents to prepare
themselves physically, mentally and spiritually before conception, given that we can
only pass on what we ourselves are and possess. From this moment, we might say,
the first act of education begins, and this is where we start to consciously forge a
bond with our future child, out of love, and to prepare the best possible conditions
for their life. A
conception characterised by harmony and love between the couple, and directed
towards the being yet to come, in a conscious and clear-minded manner, because
the very first cell will record the state in which the parents find themselves; and it is
here that the beginning of the child’s direct upbringing takes place — a being who is
unique and distinct from the very start.
And a pregnancy in which the mother feels safe, protected and surrounded by an
atmosphere of affection, tenderness, respect and understanding — elements that
must be provided, primarily, by the father and by everyone around her, so that she
can communicate with her child, attend to their needs and convey all her love to

them, thereby continuing and deepening the bond — together with the father — that



began in the other two stages, through simple actions in her daily life.
Children who are consciously welcomed with love, respected in their identity, whose
right to be here is recognised, and to whom their parents have naturally instilled
ethical values from the prenatal stage onwards, will grow up to be empathetic,
respectful and loving towards others; they will be happy, healthy and well-balanced,

and will help build a new humanity and a new Earth of Peace and Harmony.

Palabras clave: Educacion Prenatal, alteridad ética, acoger, convivencia,

responsabilidad, preparacién padres, concepcion, gestacion, paz.

Keywords : Prenatal education, ethical otherness, welcoming, coexistence,

responsibility, parental preparation, conception, pregnancy, peace.

1.- Introduccion

Quiero comenzar este articulo dando las gracias a REDIPE y, a su director Julio
César Arboleda, por la magnifica oportunidad que nos brindan al publicar este
articulo y, a través de él, poder compartir con todas las personas que vayan a leerlo,
unos conocimientos que consideramos desde ANEP, Espafia, la Asociacion
Nacional de Educacion Prenatal, importantes y valiosos sobre el acto de educar y
gque pueden representar una alternativa innovadora.

Nuestra intencion al ofrecérselos es, siempre, la de abrir un espacio a la reflexion,
al estudio y a la investigacion, y /o a la experimentacion, si aun tienen la posibilidad
de ser padres y madres.

En los tiempos que estamos atravesando como humanidad, que son de profunda
crisis personal, familiar, social, educativa, entre otras... debidas, en gran parte, a
una crisis moral, necesitamos con urgencia recuperar una vida sostenida y anclada
en una firme base ética, porque ¢ sera recuperando los valores éticos olvidados que
podremos abrir una ventana a la esperanza de un mundo verdaderamente humano,
y encontrar la armonia con todo lo que nos rodea?

Por lo tanto, ¢tendremos que introducirlos, cultivarlos, y desarrollarlos en la familia



y en la escuela, ¢qué se conviertan en el centro de una educacion consciente y
responsable que cree vinculos sélidos y estables basados en el amor, el respeto, el
dialogo y la comunicacién con el otro, que eduquen para la paz y la convivencia?
Por consiguiente, ¢cuando comenzar a educar en ellos?... lo antes posible, desde
el inicio de la vida, que se sitla, no como se piensa, generalmente, una vez que el
ser ha nacido, sino antes del nacimiento, es decir, en la etapa prenatal, ese periodo
extremadamente delicado y sensible, donde el ser es muy vulnerable, cémo lo
demuestran las investigaciones y descubrimientos cientificos y psicolégicos desde
hace ya mas de cinco décadas y, en el que se sientan las bases de lo que sera
nuestra futura salud, fisica y psiquica, nuestras capacidades intelectuales, asi como
nuestra forma de comportarnos y de relacionarnos posteriormente. Podemos decir,
a la vista de lo que la ciencia nos revela, que después del nacimiento llegamos un
poco tarde, porque el ser ya ha comenzado a inscribir en sus células todo lo vivido
y experimentado durante esta etapa, y viene ya con un bagaje que forma parte del
inicio de su biografia, tanto en sentido positivo como negativo.

Teniendo en cuenta esto que acabamos de decir, es aqui, en realidad, donde
empezamos a acoger al otro, conscientemente, respetando su singularidad, y desde
la responsabilidad y el compromiso que conlleva traer un nuevo ser al mundo.
Quizéas, una de las experiencias mas intensas y emocionantes en la vida de una
pareja. Vivir la vida desde una perspectiva anclada en la conciencia implica
reconocer la importancia y la naturaleza casi sagrada de cada uno de sus aspectos,
nos dice el Dr. Chopra, D. (2006), pag. 170.

2.- Etapas de la Educacion Prenatal

Se desarrollara a lo largo de tres etapas, sustentada una sobre la otra.
Asi pues, acoger al otro, futuro hijo/a desde el principio de todo y, desde estos
presupuestos, que acabamos de decir, va a necesitar de una:

1.2.- Preparacion de los padres antes de concebir, primera etapa de la educacion
prenatal, fisica, psiquica y espiritual, dado que solo podemos transmitir a los demas
lo que somos y poseemos, y que, normalmente, es el resultado de lo que hemos
desarrollado y conquistado en nuestro interior, a través de un trabajo constante y

paciente sobre nosotros mismos, a fin de poder manifestarnos en la vida de una



manera positiva, sana, constructiva y 0til para nosotros y para los otros,
Es, a partir de este momento, en el que podriamos decir que tiene su origen el
primer acto educativo y, donde empezamos a tejer el vinculo con el futuro hijo/a,
conscientemente, desde el amor y a prepararle las mejores condiciones para su
vida. Por eso es conveniente que los futuros padres comiencen a cuidar su salud
fisica, mental, y emocional antes de concebir, lo cual implica, no solo cuidar y
preparar su organismo desde un punto de vista meramente fisico, sino también,
desarrollar los valores éticos imprescindibles que después transmitiran
naturalmente a sus hijos y que seran los que les serviran de guia y sostén a lo largo
de su vida. Los futuros padres se convertirdn asi, desde este periodo de
preparacién, en modelos y ejemplos de vida para ellos, si queremos que la
educacién sea efectiva y funcione.

Platon aconsejaba en la antigua Grecia a los futuros padres que cultivasen las
virtudes éticas, para que sus almas floreciesen y su perfume colmase al hijo que
naceria asi bello de cuerpo y espiritu. Angelis, N. (1994) pag. 27.

Y el doctor Chopra, D. (2006), en su libro, Un comienzo magico para una vida
fascinante, nos cuenta que, en ciertas tribus africanas, se tiene la creencia de que
el nacimiento espiritual de un nifio ocurre cuando la futura madre lo suefia por
primera vez. Entonces, se retira a un sitio silencioso a fin de poder escuchar la
cancion especial del bebé. Cuando la oye, regresa a su casa y se la ensefa al
padre. Mientras hacen el amor, entonan la cancién a manera de invitacion para que
esa alma entre a formar parte de sus vidas. Posteriormente, durante el embarazo,
canta esa cancion peridodicamente y la ensefia a las parteras en preparacion para el
nacimiento. Ellas la entonan mientras la mujer esta de parto y reciben con sus notas
al bebé recién nacido. El bebé aprende su cancion, que le acompafiard durante
todas las etapas de su vida, recurriendo a ella para celebrar los momentos de gloria
y consolarse en los momentos de desolacion. Pag. 31.
Esta maravillosa historia nos muestra como el vinculo con el ser y la manera de
acogerlo, por parte de los padres, inicia ya en el periodo previo a la concepcion de
una manera consciente, profunda, amorosa y respetuosa. Aqui sentamos las bases

de su futura educacion, y ellas seran las que marcaran una gran parte del ritmo que



le acompafara a lo largo de su vida, el cual podra servirle de orientacién y ayuda
en los momentos dificiles, pero, asi mismo, para disfrutar en los momentos de logros
y felicidad, y para reafirmarle que lo merece y que es digno de ellos.

Y no son los unicos ejemplos de la importancia concedida a la etapa prenatal, en
diversas civilizaciones, pueblos y culturas, desde la antigledad. Tenemos
numerosas referencias historicas que hace alusion a su conocimiento y practica, a
lo largo y ancho del mundo, registradas en diferentes épocas y periodos. Por eso,
aunque parezca algo nuevo, realmente, no lo es, lo cual abre un tema interesante
de reflexién, al hecho de, ¢por qué, reaparece ahora de nuevo en el mundo?
¢ Quizas, estamos necesitando volver a reconectar con nuestra auténtica esencia
humana, rescatar el sentido sagrado de la vida, reconectar con los poderes
profundos que la crean, para encontrar el equilibrio entre intelecto y corazon, alma
y espiritu, y llegar a construir una sociedad de paz y armonia?

¢, Como preparar el organismo fisico antes de concebir? Pues, cuidando nuestra
alimentacion, que sea sana y equilibrada, con productos naturales y frescos,
adaptada a las posibilidades de cada pareja y situacion, sin embargo, una
alimentacion sana no se reduce solo a los alimentos que ingerimos, también es
importante el estado en el que comemos. Comer en silencio y en calma, centrados
en lo que hacemos, nos ayuda a hacer una buena digestion y es muy beneficioso
para la salud, evitar comer enfadados, agitados, y antes de comenzar, podemos
agradecer a la madre tierra por los alimentos que nos ofrece con tanta generosidad.
Realizar ejercicio fisico regularmente al aire libre, en contacto con la naturaleza,
para obtener una buena oxigenacion, recargarnos, liberar tensiones, y tener una
buena forma fisica en general, pero también, con el fin de reconectar con la madre
naturaleza, y desarrollar una actitud de respeto y amor hacia ella, tan importantes
en los tiempos que vivimos, para el bien de las futuras generaciones.
Y eliminando todo tipo de sustancias toxicas: alcohol, tabaco, y cualquier otro tipo
de drogas duras o blandas. Todos sabemos los efectos negativos que ejercen sobre
la salud, y no solo fisica, en los seres y, especialmente, en los jovenes, futuros
padres y madres. Y evitar el estrés, porque mina nuestro organismo, lo agota, y

enferma.



¢, COmo preparar nuestro mental y emocional? Ponerlos a punto nos va a llevar
necesariamente a hacer una revision de nuestro mundo interior, con el objetivo de
ver donde pueden estar los posibles, bloqueos, traumas y heridas, e intentar
resolverlos antes de concebir, como nos dice el psiquiatra T. Verny, (1988) asi
evitaremos legarselos a nuestros futuros hijos, pag.27. El origen de ellos, pueden
haberse gestado en la etapa prenatal, otros los hemos heredado de nuestros
padres, y otros pueden venir incluso de nuestros ancestros.

Verlos, reconocerlos y aceptarlos es un primer paso para liberarlos, y esto en
ocasiones va a necesitar honestidad y audacia de nuestra parte. Las situaciones
gue nos producen malestar, generalmente, pierden su poder cuando las sacamos a
la luz y las hacemos conscientes. En el plano emocional pueden manifestarse como,
rabia, ira, celos, envidia, tristeza, rencor, odio... y en el mental bajo forma de
creencias o ideas erréneas 0 negativas sobre nosotros mismos y sobre los demas.
El bidlogo celular, Lipton, B. (2007) dice que los padres son los ingenieros genéticos
de sus hijos, y que no son nuestros genes quienes controlan nuestra biologia, sino
nuestras creencias, pag.194.

¢, Qué podemos hacer para deshacernos de estos elementos negativos, qué
métodos podemos practicar? Pues podemos utilizar, y poner en funcionamiento,
herramientas muy sencillas que estan a nuestro alcance y al alcance de cualquier
persona, como: el perdén. Perdonarnos a nosotros mismos y a los demas. El perdon
es muy poderoso, €l rompe casi instantAneamente las cadenas que aprisionan
nuestro corazon, liberando la carga y el malestar de nuestro interior y aportdndonos
paz y serenidad.

Otro método es poner en practica pensamientos y sentimientos positivos. Todos
sabemos, y es facil de constatar, que nos sentimos mejor cuando estamos en
estados mentales o emocionales positivos, que cuando nos encontramos en
estados negativos, pero, ademas, hoy la ciencia nos esta demostrando que los
pensamientos y los sentimientos positivos, ejercen influencia sobre los genes,
pudiendo activar nuestro ADN latente, que esta entre un 90% o 95% y ayudarnos,
con ello, a incrementar y desarrollar nuestro potencial. Lipton, B. (2007) cuenta que

los pensamientos positivos y negativos no solo tienen consecuencias en nuestra



salud sino también en todos y cada uno de los aspectos de nuestra vida. Los
pensamientos positivos son un imperativo biolégico para una vida feliz y saludable.
Pag.194. Y Murakami, K. (2007) dice que segun su experiencia las personas que
tienen éxito y producen los resultados que desean tienen una cosa en comun, una
vision positiva de la vida. Pag. 109.

Por consiguiente, practicar pensamientos y sentimientos positivos es un magnifico
ejercicio para mejorar y mantener una buena salud en todos los planos y para
expresar todo nuestro potencial, con lo cual serd ya un beneficio para los futuros
padres en el presente y para sus futuros hijos/as. Desarrollar cualidades como la,
empatia, la compasion, la comprension, la bondad, la honestidad son muy
recomendables para las personas que quieran ser padres y madres.
Otros métodos interesantes a practicar son: dar desinteresadamente, sin esperar
nada a cambio, algo que les sera muy util en el futuro con sus hijos, y si son
profesores con los alumnos. Dar por el placer de dar: lo mejor de nosotros mismos,
una sonrisa, una palabra o una mirada amable y compasiva, decir a los demas lo
valiosos que son...

Aprender a agradecer, la practica de la gratitud es muy poderosa, agradecer por
todo lo que tenemos en lugar de enfocarnos en lo que nos falta. Dar las gracias por
todo lo que llega a nuestra vida, porque todo son ocasiones para aprender, crecer
y evolucionar, si aprendemos las lecciones escondidas detras de cada suceso,
afortunado o aparentemente desafortunado de ella. Agradecer ha estado siempre
presente en muchas ensefianzas espirituales a lo largo de la historia, en diferentes
culturas de todo el mundo, y hoy en dia la ciencia nos demuestra, lo que ya estas
culturas sabian, el enorme poder que tiene esta sencilla practica, en nuestra vida
cotidiana, para mejorar nuestra salud fisica, y psiquica, siendo Robert Emmons, uno
de los investigadores principales.

Murakami, K. (2007) bioquimico, aconseja, ‘ten buenas intenciones. Vive con un
sentimiento de gratitud, piensa siempre en positivo. No importa cuan mala parezca
una situacion, es importante verla bajo una luz positiva, nunca negativa”. Pag. 198.
La practica de la meditacion, que cada vez se extiende mas, como método para

encontrar el equilibrio, la armonia, y la paz interior, en este mundo tan acelerado y



estresante, en tantas ocasiones, que nos lleva fuera de nuestro centro y nos
desconecta de nosotros mismos y de los demas, asi como de la naturaleza. El
Mindfulnes, surgido de ella. La oracion, las técnicas de respiracion consciente, de
relajacion, la visualizacion creativa, etc. son otras actividades interesantes y
benéficas que dan muy buenos resultados.

Esta preparacion antes de concebir, podemos decir que es un acto de respeto hacia
nosotros mismos y hacia el nuevo ser y, al mismo tiempo, va creando un terreno
fértil para acogerlo. Es un periodo extraordinario que dara a la pareja la oportunidad
de vivir una experiencia Unica y transformadora de una gran riqueza, que les
reportard grandes beneficios personalmente, asi como a su relacion y en el futuro a
su hijo/a, y a toda la sociedad.

Sobre la importancia de la preparacion de los padres antes de concebir la
encontramos en civilizaciones milenarias como en India, Tibet, Grecia, América
Central y del Sur..., en donde se nos muestra como utilizaban distintas practicas
para estar en buena salud fisica, psiquica y espiritual antes de la concepcion.

El segundo momento en el que acogemos al ser desde la etapa prenatal es en
2.2.- La Concepcion

Momento de encuentro magico, maravilloso e intimo, en el que 6évulo y
espermatozoide, hombre y mujer se fusionan para embarcarse en la travesia de la
creacion de vida y recibir al ser que vendra a sus vidas. A partir de la fusion, e
incluso antes, se van a poner en marcha toda una serie de mecanismos complejos
y delicados en el organismo de la mujer, que la naturaleza ha disefiado con una
precisibn asombrosa, para que ese incipiente germen de vida, pueda iniciar su viaje
hacia el utero e implantarse. Todos estos mecanismos nos hablan de espiritu
cooperativo, de planificacion, de perfeccion y de belleza, a fin de acoger
amorosamente al nuevo ser que esta en camino. Voy a poner dos ejemplos sobre
ellos, para que podamos ver esto que acabo de decir, y que son el resultado de los
descubrimientos debidos al avance de la ciencia y de la técnica, pero hay muchos
mas que, precisamente, nos revelan el plan tan perfecto y minucioso que interviene

en la creacién de un ser humano.



El primero hace referencia al encuentro del ovulo y del espermatozoide.
Contrariamente a lo que hasta hace poco se creia, no es el espermatozoide que
llega primero el que penetra sin mas el 6vulo, es el 6vulo que, como si sintiera cual
es el candidato adecuado, se abre ante él y lo deja entrar. Por lo tanto, aqui diriamos
gue hay ya un encuentro inicial presidido por la receptividad, un acto de acoger, y
donde podriamos decir, incluso, como el amor esta presente desde el punto de vista
biolégico. Y el segundo, nos expone Chopra. D (2006) que desde la trompa de
Falopio el 6vulo recién fertilizado comienza a dividirse varias veces, en el camino,
hasta que llega al utero. Cuando llega se ha convertido ya en una coleccion de 400
células y toma el nombre de blastocisto, pero, lo interesante es que, al mismo tiempo
que se produce esta multiplicacién, el revestimiento interno del Gtero se prepara
para la implantacién. El ovario produce unas hormonas encargadas de estimular las
glandulas y los vasos sanguineos del Utero para que este se torne blando y carnoso.
Cuando llega el blastocisto, sus capas externas se acomodan dentro del suave
revestimiento interno del Gtero. No podemos mas que maravillarnos ante la
inteligencia que permite que un ser humano complejo se desarrolle a partir de un
cumulo de células aparentemente idénticas. Pag. 32.

iEsto nos muestra con qué sabiduria y amor la naturaleza lo ha previsto todo para
que la vida pueda abrirse paso y acoger amorosamente al nuevo ser en lo que sera
Su primera casal

Por consiguiente, ¢como puede la pareja acompafar estos procesos bioldgicos,
sincronizarse con ellos?, ¢cual tendria que ser el estado ideal en el que se
encuentren en el momento de la concepcion? Parece lo mas recomendable que sea
un acto presidido por la armonia, un acto de amor consciente, en donde el deseo
del hijo/a esta presente, y realizado en un estado de lucidez.

Sabemos por la biologia que estamos habitados por billones de células inteligentes
que tienen la capacidad de grabar informacion y al multiplicarse de transmitirselas
a las otras, por lo tanto, si la concepcion ha sido un acto de amor consciente,
realizado en la armonia y la lucidez, ¢ qué grabara esta primera pequefia célula que

dara origen al nuevo ser...? Pues, seguramente, amor y armonia y, al multiplicarse



lo llevara a las otras. Aqui empieza, pues, la educacién directa del nuevo ser y lo
hace desde la base ética mas soélida que podamos ofrecerle, el amor.

Podriamos decir, asi mismo, que es el primer abrazo con el que lo acogemos, y una
muestra de respeto y reconocimiento en su calidad de ser Gnico y diferente.

La Dr, Natalia Lopez Moratalla, nos dice que un embrion desde el momento de la
concepcion, no es una célula del cuerpo de la madre, las células del embrion y las
de la madre son diferentes en su genética y en su inmunologia. Y el bioquimico
Murakami, K. (2007) expone que, aungque los genes tienen principios operativos en
comun, las infinitas combinaciones posibles entre ellos, garantizan que nunca habra
dos entidades idénticas. “Existes porque casualmente fuiste elegido entre 70
billones de posibilidades: “Asi de especial eres tu”. Pag. 21. No caben, pues, a la
vista de lo que nos expone, las comparaciones entre unos y otros. Todos somos
anicos y diferentes, en funcién de esos 70 billones de posibilidades. Creo que esto
es importante saberlo y tenerlo en cuenta, en tanto que educadores: padres, futuros
padres y profesores.

La Dra. Imbert, C, (2008) cuenta que se graban en el embridn los pensamientos, las
emociones y los comportamientos que tuvieron lugar en el momento que fue
concebido y en los instantes que le preceden inmediatamente, asi como durante
toda su vida desde el instante mismo de su concepcion. En sus primeras células,
los padres también les transfieren su historia que ya contiene la de las generaciones
anteriores, pag. 272.

Por eso, es tan conveniente en el periodo de preparacion de los padres ser
conscientes de esto, a fin de poder o intentar sanar y resolver aquellos conflictos o
huellas emocionales y mentales que supongan un problema en nuestra vida, antes
de concebir. Casla,
J. (2018) profesor y terapeuta, dice en su libro, la Memoria Emocional de la Vida
Uterina, que el embridn desde el momento de la concepcion capta toda la carga
emocional de los padres, pag. 62. Y la bidloga, M. Jesus Blazquez, exponia en las
| Jornadas Internacionales de Pedagogia y Educacion Prenatal de la UAM, REDIPE,

y ANEP, (2021) que los sentimientos de los padres y lo que hablan entre ellos en el



momento de concebir, son importantes condiciones de programacion del cédigo
genético.

Pero, cOmo, a la vista de lo que nos dice la ciencia, se graban en el embrién no solo
las emociones sino también los pensamientos, podemos tener presente en el
momento de la concepcion la idea, el pensamiento, de que nuestro hijo/a venga
adornado, por ejemplo, con un alto ideal de bondad, amor y paz, y que pueda
expresarlos en su vida, para su propio bien y para el de los demas.

Y lo que la ciencia esta descubriendo ahora sobre la importancia de la etapa
prenatal, gracias a su avance y al de la técnica, es algo que estaba ya presente en
muchas culturas de la antigiiedad, como dijimos al principio del articulo. Por eso el
meédico otorrinolaringblogo, Tomatis, A. (1980) narra que “a fuerza de reflexion y de
intuicion, los antiguos propusieron hipétesis que hoy en dia la ciencia, con su
arsenal tecnolégico no hace mas que verificar”. Pag. 191. Como ejemplo sirva lo
que la medicina tradicional china y Platbn decian sobre el momento de la
concepcién, ambos coincidian, a pesar de la diferencia de siglos que los separan,
gue la armonia, la lucidez y la tranquilidad del alma eran condiciones necesarias
para la creacién de un ser sano y que no seria conveniente realizarla en estado de
embriaguez. Y en la tradicion judia para que la concepcién tuviera lugar, los padres,
y especialmente el padre debian visualizar al nifilo descendiendo sobre el lecho
nupcial, nos cuenta la Dra. Nanu, |. (2018) pag. 103. pero también tenemos
referencias de ella en Egipto, Tibet, en la India y en algunas tribus de Africa, como
la que contamos en la etapa de preparacion de los padres, que continua en la
concepcion, la de acoger al hijo antes de concebir, con una cancion, que la madre
escuchaba, retirada en soledad, y que después ensefiaba al padre, para que en el
momento de hacer el amor, la entonaran a manera de invitacion para que esa alma
entrara a formar parte de sus vidas. En
todas ellas, la presencia, el respeto, el cuidado del otro, futuro hijo/a, estaban alli
desde el inicio para recibirlo.

El tercer momento de acoger al ser desde la etapa prenatal es:



3.3.- La Gestacion

Periodo en el que prosigue el camino iniciado por la pareja desde el tiempo de la
preparacion y, en el que seguiremos educando al futuro ser y, desarrollando con él,
una conciencia relacional sana y armoniosa tan necesaria para su futuro. Los futuros
padres deben saber que la gestacién es un periodo excepcional de la vida, en el
que todas las fuerzas de la naturaleza cooperan para ayudar a llevar a buen término
la formacion de un nuevo ser humano, su hijo/a.

Durante esta etapa el papel mas directo lo llevara a cabo la madre, pero no por ello
el papel del padre serd menos relevante o importante. La madre va a tener el
enorme privilegio de poder colaborar conscientemente con la naturaleza, y asi
acoger amorosamente al ser que lleva en su seno, para que en el futuro pueda ser
un ser equilibrado, sano y feliz, nos dice el médico neonatélogo y profesor, Relier.
Es muy recomendable, y diria necesario también, que se le ofrezca a la madre la
posibilidad de poder vivir este periodo de nueve meses en un estado de tranquilidad
y armonia, con el objetivo de que tenga la disponibilidad suficiente para poder
relacionarse y comunicarse con el bebé prenatal y para estar, asi mismo, a la
escucha de sus necesidades, que son basicamente: amor, ternura, seguridad y
proteccion, y, ademas, como dice la doctora Imbert, C. (2008) “que le sea
reconocido el derecho de crecer y de ser el mismo, reforzado por los mensajes de
sus capacidades de éxito, de ser feliz y de tener buena salud, incluso si sus
ancestros no la tuvieron”. Pag. 95. La calma, la confianza y la alegria
gue la madre experimenta durante la primera semana que sigue a la implantacién
en el utero del 6vulo fecundado, es una manera de dar al nifio la bienvenida a su
casa. Nanu, L. (2018) pag. 113.

No obstante, si el bebé prenatal va a necesitar estos elementos, que acabamos de
exponer, para desarrollarse en las mejores condiciones, la madre también va a
necesitar sentirse segura, protegida, rodeada de un clima de carifio, afecto y
comprension para poder, a su vez, darselos a su hijo/a, y tendran que venir, en
primer lugar y fundamentalmente del padre, pero, asi mismo, de todo su entorno:
familia mas cercana, amigos, companeros de trabajo..., porque “todo lo que la

madre vive el bebé prenatal lo vive”. Asi pues, es muy importante durante este



periodo cuidar la salud, no solo fisica, de la madre, sino también la mental y
emocional para el bien de ambos.

“Los nueve meses de gestacion constituyen los fundamentos de la personalidad
futura y para evitar las huellas prenatales que puedan afectar a nuestra futura salud
fisica y psiquica, la principal ayuda es ayudar al nifio a vivir su vida intrauterina en
la maxima armonia”. Imbert, C. (2008) pag. 33,6.

Durante el embarazo madre e hijo viven en plena conexion, conforman una sociedad
simbidtica y van superando etapas en paralelo. Los imprevistos o anomalias que se
puedan presentar les haran vulnerables en un momento de sus vidas sumamente
delicado y con claras repercusiones fisicas y emocionales posteriores, nos dice
Casla, J. (2018) pag.107.

El amor materno es tan vital para el nifio como los alimentos o el oxigeno para las
células, si se le priva de este amor, sufre hasta el punto de manifestarlo y lo
somatiza, a veces, mucho tiempo después de su nacimiento. Nos expone el Dr.
Moisan, Y. (1994), pag. 75.

Y si el papel del padre ha sido importante en las otras etapas anteriores, de igual
manera seguira siéndolo durante la gestacion. Su presencia es un factor importante
en este periodo como principal pilar de apoyo y sostén para la madre y su hijo/a en
formacion. La gestacion le va a ofrecer la oportunidad de poder acogerlo
amorosamente y de poder establecer una relacion afectiva consciente, profunda y
directa con él, a lo largo de los nueve meses de su formacion, crecimiento y
desarrollo, sabiendo que es lo mejor que puede hacer para la madre y el bebé. Hay
un proverbio chino que dice: “si bien es la madre la que lleva al hijo, le corresponde
al padre llevar a la madre y al hijo”.

Y al igual que el papel del padre, también serd importante el del entorno, el de todas
las personas que estén en contacto con la madre en gestacion, porque entre todos
podemos ayudarla y, asi, contribuir a que pueda vivir esta etapa en la mayor
armonia posible. Por consiguiente, para lograrlo, es necesario que estos
conocimientos se difundan que lleguen a todas las capas de la sociedad. Traer un

nuevo ser al mundo, no concierne solo a las mujeres, concierne también a los



hombres y a la sociedad en general. Es urgente que esta nueva conciencia se abra
paso y se extienda para el futuro de las nuevas generaciones.

Hoy ya sabemos, gracias a los descubrimientos cientificos y psicolégicos, que el
bebé prenatal es un ser sensible, comunicativo, que tiene memoria, recuerda, graba
y aprende con suma facilidad, como nos dicen el psicélogo y el psiquiatra
respectivamente David Chamberlain y Thomas Verny. Ellos se refieren, cuando
hablan del tero, como nuestra  primera casa Yy  escuela.
Podriamos decir que es el primer pupitre en el qgue nos sentamos y desde el que
comenzamos a aprender.
El bebé prenatal se va a ir educando a través de lo que los padres y, sobre todo la
madre, viven y experimentan en el cotidiano, por eso hablamos siempre de
educacion prenatal natural, al bebé no hay que ensefiarle nada por medios
artificiales externos. Teniendo en cuenta esto, es recomendable que la madre esté
atenta a sus pensamientos y sentimientos, dado que el bebé prenatal se va a ir
impregnando de lo que ella piensa, siente, y hace. Por lo tanto, es conveniente que
procure mantener pensamientos y sentimientos positivos, pues sera a través de
ellos que el bebé prenatal se va a ir formando y educando. Ya hemos hablado en el
apartado de preparacién de los padres, de las bondades y beneficios de los
pensamientos y sentimientos positivos, desde los descubrimientos cientificos,
entonces, imaginemos el efecto extraordinario que pueden tener en este periodo de
formacion del ser. No obstante, mantener un buen estado de pensamientos y
sentimientos, dia tras dia, durante nueve meses, no siempre va a ser posible, ni
tarea facil, pero si la madre tiene estos conocimientos, cuando le aparezcan estados
negativos podra cambiarlos o transformarlos, sabiendo que es un beneficio para
ambos. El conocimiento, como suele decirse, no ocupa lugar, y a través de él, la
madre puede vivir este periodo con mas seguridad en ella misma y en su capacidad
de poder gestionar su estado de una manera positiva y creativa. Al bebé prenatal
los pensamientos y sentimientos de la madre le llegan mediante varias vias: sangre

y liquidos, hormonal, neuronal y sensorial.



En el siglo XVI Leonardo da Vinci escribia en sus cuadernos: “una misma alma
gobierna dos cuerpos... todo querer, deseo supremo, temor o dolor del espiritu de
la madre alcanza poderosamente al hijo”. Bertin, M. A. (2005) pag.Z20.

Otra herramienta interesante que la madre puede utilizar durante este periodo es la
Imaginacion. En las mujeres, en general, esta muy desarrollada. Puede imaginar
que su hijo/a es un ser: sano, bello, inteligente, compasivo, pacifico, amoroso,
alegre, comprensivo, bondadoso... y las fuerzas del subconsciente que estan
formando al bebé se encargaran de grabarlo en sus células. Un buen momento para
ello es en el momento de ir a dormir, antes de entrar en el suefio y, abandonarse a
él con estas bellas imagenes.

Hablarle, cantarle, acariciarle a través de la pared abdominal, son otras formas de
manifestarle nuestro amor y reconocimiento, acciones que el padre también puede
realizar y a través de ellas, seguir creando una relacién y un vinculo afectivo con su
hijo/a en formacién. Cémo el bebé prenatal oye en el seno materno, algo que ya dijo
el Dr. Alfred Tomatis, en los afios 50 del siglo pasado, y que seria demostrado
posteriormente, con el avance de la técnica y la llegada de los ecografos y los
aparatos de ultrasonidos, con la voz podemos transmitirle nuestro amor. Hablarle
de su capacidad de amar, de ser comprensivo, compasivo y tolerante, de su coraje
para afrontar las situaciones diversas de la vida... de todas las buenas cualidades
que manifestara después del nacimiento.
A él le gusta mucho oir la voz de la madre y también la del padre, ambas las
reconocera cuando nazca. Y siempre, y en todo momento, hablarle con dulzura con
ternura, esto es algo muy beneficioso para el bebé. A través de la voz, el canto y las
caricias se va a sentir amado, seguro, protegido y aceptado. Si pasamos por una
situacion dificil, o hemos tenido un estallido de cdélera o ha habido gritos..., en estos
casos, es importante y muy conveniente también, hablarle y explicarle que no tiene
nada que ver con él, a fin de tranquilizarle, porque el bebé prenatal y su madre, al
formar parte de un mismo universo, tiende a tomar y a hacer como propio lo que
sucede en todo momento y a su alrededor, grabandolo en sus células. Y es con todo
ello que sigue escribiendo su biografia, en lo que podemos llamar, “su primer

cuaderno escolar”



El conocimiento es poder, y si los futuros padres y la madre, especialmente, durante
la gestacion tienen estas informaciones, puede ayudarles a vivir esta etapa de una
manera mas positiva, mas serena, mas segura y feliz, porque sabran cémo actuar
ante las situaciones que se les presenten, y como disfrutar de este momento Unico
y maravilloso. Si los futuros padres tienen una actitud consciente durante este
tiempo, si lo consideran como un momento de gracia en su vida, crean un vinculo
de amor con el hijo/a que esta en camino, en una espera gozosa, hasta encontrarse
con él, cara a cara, en el momento del nacimiento.

El contacto regularmente con la naturaleza, es también necesario, de una parte, por
razones de salud, dado que la madre, desde un punto de vista fisico, debe estar en
forma, por consiguiente, el ejercicio fisico es muy recomendable, siempre y cuando
se haga con moderacién. Las investigaciones prueban que el ejercicio fisico regular
practicado por la futura madre durante el embarazo estimula el desarrollo del
cerebro del bebé prenatal. El fildsofo Patén, aconsejaba, en la antigua Grecia, a las
mujeres caminar mucho, porque el movimiento, decia, calma el alma y la protege
de todo miedo y ansiedad. Las culturas del pasado, sabian ya lo que hoy la ciencia
esta revelando. Por
otra parte, va a permitir a los padres y en concreto a la futura madre, disfrutar de
una fuente de salud y bienestar, importante y aconsejable, que les dara la
oportunidad de establecer una relacion armoniosa con ella. jQué la amen, la
respeten, la disfruten, y asi iran impregnando a su hijo/a de amor hacia ella y de
sentido del respeto! Parques, jardines, campo, playa, montafia, son lugares
magnificos para estar en contacto con la naturaleza.

Nutrirle de belleza, el bebé prenatal no solo se nutre de alimentos fisicos, también
se nutre en otros planos que son mas sutiles. Es recomendable que la madre
procure que lo que vea, lea o escuche, sea noble, elevado, positivo, bello, porque
la contemplacion de la belleza en todas sus formas, eleva la conciencia, produce
estados de bienestar, de dilatacion de felicidad, que su hijo/a recibiran, en funciéon
de esa relacion simbidtica que mantienen durante los nueve meses, produciéndole
los mismos estados, las mismas sensaciones y, a través de ellos, continuara su

educacion. Qué intente evitar las conversaciones, espectaculos, lecturas, obras de



arte, etc. que transmitan un mensaje negativo o deprimente, las peliculas o escenas
de violencia, porque todo lo que impacte o impresione a la madre de manera
desagradable, impacta doblemente al bebé prenatal. Con esto no queremos decir,
como bien cuenta el Dr. Chopra, que haya que mantener a la madre en una burbuja,
no se trata de eso, sino de que la posibilidad de acceder a estos conocimientos
puedan ayudarla y serles de utilidad para decidir, qué hacer en estos casos, y co6mo
proteger y cuidar a su hijo/a de la mejor manera posible, teniendo en cuenta que
nueve meses son para toda la vida.

La masica es otra herramienta interesante, al bebé prenatal le gusta, pero no toda.
Las mas recomendables son las de relajacién, clasica, alegres, con contenido
positivo. Fundamentalmente aquellas musicas que preserven su tranquilidad, y
siempre que no pasen de 110 decibelios, porque como nos dice el Dr. Tomatis,
pueden ser perjudiciales y peligrosas, y recomienda también evitar la musica rock,
heavy metal y la de discoteca, son altamente peligrosas para el bebé prenatal. Le
agitan y reacciona dando fuertes patadas. Se ha descubierto que, dado que son
musicas que utilizan mucho los bajos, éstos golpean en la pelvis de la madre,
convirtiéndola en una caja de resonancia, asi que nos podemos imaginar el
sufrimiento del bebé expuesto a ellas.

El bebé prenatal ya dijimos que se comunica y €l hace saber a la madre cuales son
sus necesidades, por lo tanto, es importante estar a su escucha durante este
periodo, y asi poder establecer un didlogo y una comunicacion amorosa con él.
Mediante todos estos métodos sencillos que hemos ido dando a lo largo de este
articulo, los futuros padres van sembrando las semillas de las cualidades y valores
éticos en su hijo/a en formacién, que seran tan importantes para su futuro, a fin de
que, como dice el Dr. y profesor Relier, pueda ser un ser sano, equilibrado y feliz.
Habria mucho mas que decir, pero desbordaria el objetivo de este articulo, que es
dar unas pinceladas generales sobre el tema, y como deciamos al principio, dejar
abierto el espacio a la reflexion, al estudio e investigacién, y a la experimentacion,
si aun tienen la posibilidad de ser padres, en cuyo caso les animo, encarecidamente,
a que se atrevan y animen a intentar poner estos conocimientos en practica y sacar,

después, sus propias conclusiones.



Por altimo, un factor importante a evitar durante la gestacion es el estrés. Hay que
decir que un estrés pasajero no afecta al bebé prenatal, el problema se presenta
cuando es crénico. Ya hay numerosos estudios cientificos que demuestran los
efectos dafiinos del estrés crénico sobre la madre y sobre el bebé. Centrandonos
en el bebé, los estudios revelan qué, si durante la gestacion la madre esta
deprimida, con ansiedad o estrés, el nifio corre el riesgo de sufrir problemas
emocionales, sindrome de déficit de atencién con hiperactividad y su desarrollo
cognitivo puede verse afectado. El estrés de la madre se traduce por un aumento
de la secrecién de cortisol (hormona del estrés) y un descenso de la capacidad de
la placenta para desactivar esta hormona para que no alcance al bebé. Dra. Nanu,
L. (2018) pag.161. lo que también sostienen otros investigadores y estudiosos del
tema como: Odent, Chopra, Relier, Lipton... pero también afecta al coeficiente de
inteligencia, al crecimiento fetal, y los estudios mas recientes lo asocian con
problemas de obesidad.

Por todo ello, el Dr. Michel Odent, recomienda que el mejor medio para contrarrestar
las dafiinas hormonas del estrés es la alegria, es conveniente, pues, hacer sentir a
la madre la vida como algo agradable y, eso es algo a lo que pueden contribuir todas
las personas que la rodeen, de ahi la necesidad y la utilidad de que estos
conocimientos se difundan a toda la sociedad. De esta manera, entre todos,
acogemos a ese nuevo ser y lo ayudamos a crecer, formarse, desarrollarse y
educarse, en las mejores condiciones ya, desde el utero materno.

No obstante, “tanto para beneficio del bebé como de la familia y de la mujer
embarazada, es crucial que la madre cultive la capacidad de mantener el equilibrio
frente a las tensiones inevitables de la vida cotidiana. Aprender a mantenerse
centrada en medio de los altibajos le sera muy util durante la gestacion y para el
resto de su vida”. Chopra, D. (2006) pag. 97.

¢, Como puede la madre aprender a hacer frente a estas situaciones de estrés que
la vida le plantearad? ¢ Como cultivar el equilibrio que la ayude a contrarrestarlas?
Pues, hay diversas técnicas y actividades que puede realizar, por ejemplo: la
respiracion consciente, ésta sera de gran utilidad para calmar y serenar los estados

de agitacion y distenderse, asi como la relajacion y el masaje. La visualizacion



creativa, la meditacion para conectar con nuestro centro y obtener paz y serenidad,
mejora tanto la salud mental como fisica, la oracién, el yoga, el mindfulnes, y a
través, como deciamos antes, del contacto con la naturaleza. Ya tenemos mucha
informacion, que pueden encontrar facilmente, sobre los beneficios de estas
practicas

3.- Conclusion

La vida no comienza en el momento que venimos al mundo al nacer, la vida es un
algo continuo que comienza antes de la concepcién, con la preparacion de los
padres. El amor es el sentimiento mas importante desde el inicio, él es el que nutre
al ser y el que contribuye a su correcto desarrollo fisico, psiquico y espiritual. La
atencioén y el cuidado prestados a la educacion durante la etapa prenatal, sienta las
bases para una convivencia armoniosa, dado que esta sustentada en el dialogo, la
relacion afectiva y la comunicacion respetuosa desde las raices mismas de la vida,
factores necesarios e imprescindibles para edificar una cultura y una sociedad de
paz. La educacion prenatal natural acoge en su seno y se adapta a todos los
pueblos, culturas, etnias, razas..., es respetuosa con todos ellos y con sus
creencias, porque esta sustentada en un principio universal jEl Amor!

Por lo tanto, seres que han sido acogidos conscientemente desde el inicio de la vida
con amor, respetados en su identidad y singularidad, a los que se reconoce el
derecho de estar aqui, y a los que sus padres han transmitido naturalmente valores
éticos a lo largo de la etapa prenatal, tendran la posibilidad de ser muy
probablemente: seres empéaticos, respetuosos, compasivos y comprensivos, seres
amorosos consigo mismo y con los otros, felices, sanos, y equilibrados,
constructores de una nueva humanidad y una nueva tierra de paz y armonia
estables.

Sin embargo, para conseguirlo, es importante que los futuros padres tomen
conciencia de su papel fundamental como educadores de sus hijos, y no solo una
vez que han nacido, sino desde antes del nacimiento, en la etapa prenatal vy,
también, como ya hemos dicho, que estos conocimientos se difundan, que lleguen
a todas las capas de la sociedad, y sobre todo que los jovenes y adolescentes

puedan recibirlos dado que son los potenciales futuros padres y madres. Por



consiguiente, es necesario y, afiadiria, urgente, que puedan entrar en el sistema
educativo, y que lo hagan de la mano de una nueva disciplina cientifica que es la
Pedagogia Prenatal. Esto a la larga reportara enormes beneficios
a las personas, a las familias, a la escuela y a la sociedad. El pedagogo Omraam
Mikhaél Aivanhov, decia que: si millares y millares de padres llevaran a cabo los
principios de la Educacion Prenatal, la humanidad se transformaria en tres o cuatro
generaciones.

iQué mejor legado podemos ofrecer a las futuras generaciones!
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4,
LA RESPUESTA "ETICA” A LA HOLGAZANERIA DIDACTICA

Tamar Apel Campo®

Centro CimeH, Israel

Las prerrogativas que la educacion se ha otorgado durante los ultimos
doscientos afios la han alejado en forma exponencial de la ética. Su instrumento, la
ensefianza, no es un proceso neutral. Cada decision pedagdgica — qué ensefiar,
como evaluar, a quién escuchar — conlleva una dimension ética que no puede
ignorarse. Sin embargo, los sistemas educativos contemporaneos tienden a
privilegiar la eficiencia y los resultados medibles por encima del desarrollo humano
integral. Esta actitud normativa asegura a los docentes ser miembros de la
organizacion.

El filésofo Edgar Morini® advirti6 que "la educacion del futuro debera ser una
ensefianza primera y universal centrada en la condicidon humana." Esta condicion
implica reconocer al estudiante no como un receptor pasivo de contenidos, sino
como un sujeto con historia, contexto y dignidad propia. Un ser consciente de siy
de su rol en la sociedad. Esta vision, compartida en ocasiones especiales, limita su
valor a ser una proclama filosofica.

La historia de la humanidad, siendo un relato continuo de guerras y luchas por la
sobrevivencia, no ha incluido en sus temas los efectos de la guerra que, dia a dia,
estan combatiendo alumnos para sobrevivir las acciones de la organizacién
educativa. La sumision, compartida por millones de alumnos y alumnas, a las reglas
de juego institucionales, ha perpetuado un sistema donde el modelo dictador
controla sin racional ético. En esta mision participan aquellos docentes que quieren
mantenerse anonimos. A pesar del error, la tradicion se sigue manteniendo, por

comodidad o por holgazaneria. La "acusacion” necesita respaldo. De la misma

9 Presidenta de Redipe en Israel
10 Morin: Morin, E. (1999). Los siete saberes necesarios para la educacion del futuro. UNESCO.



manera que la declaracién del maestro de griego,** (?) de Albert Einstein, "de ti no
saldra nada" necesita ser respaldada por explicaciones légicas. Mucho son los
"einsteins” que estan en la misma situacion sin oir esas palabras.

Jacques Ranciere'?, en El maestro ignorante sefialé que la relacion pedagogica
tradicional supone una desigualdad de inteligencias que, lejos de superarse, se
reproduce constantemente. También cuestiond la légica jerérquica que subyace a
gran parte de la préactica educativa. La ética en educacion exige, en cambio, partir
del supuesto contrario: que toda persona es capaz de aprender. Sobre el tema se
expresé Emanuel Levinas, quien, segln Ortega'® , no concibe al hombre como un
ser universal trascendental, abstracto; no es el ser autbnomo, soberano que nos
presenta la filosofia idealista cartesiano-kantiana. No es un ser en si” y para si. Por
el contrario, es un ser que depende del otro en su estructura radical antropoldgica.
Es un ser para el otro. Romero Sanchez en el prologo del libro de Ortega nos
refuerza la necesidad de tomar una accién pedagdgica consciente. "No se trata de
afadir una asignatura mas ni de incorporar contenidos morales de manera
programatica. Se trata de comprender que toda relacion educativa es, en su raiz,
una relacion ética. El rostro del educando no es un objeto de intervencion
pedagdgica; es una llamada. Y esa llamada exige una respuesta que no puede ser
calculada ni protocolizada".'4

Desde una perspectiva latinoamericana, Paulo Freire fue contundente: "Nadie
educa a nadie, nadie se educa a si mismo, los hombres se educan entre si,
mediatizados por el mundo.®" Esta visién dialégica de la educacion es, ante todo,
una postura ética: reconoce al otro como igual, no como objeto de intervencion.
Mejorar la educacion desde el punto de vista ético significa:

1: Tratar a cada estudiante con respeto genuino, lo que implica escuchar su voz y

valorar su proceso, no solo su rendimiento.

11 Joseph Degenhart segin algunos historiadores

12 Ranciere, J. (2003). El maestro ignorante: Cinco lecciones sobre la emancipacion intelectual.
Laertes.

13 Ortega Ruiz, P. (2026). Etica, antropologia y alteridad en educacién, Universidad de Murcia,
espafiola de pedagogia, 243-264.

14 1bid 3.

15 Freire, P. (1970). Pedagogia del oprimido. Siglo XXI.



2: Cuestionar las estructuras que reproducen desigualdad dentro del aula.

3: Formar docentes que no solo dominen su disciplina, sino que sean capaces de
reflexionar criticamente sobre su préactica.

4: Cambiar el paradigma educativo hacia la pedagogia de la alteridad que, segun
Ortega, intenta dar cuenta de lo que propone.

5: Agregar una asignatura a lo ya conocido por colegas pedagogos: el marco
conceptual en el que se apoya toda accion educativa.

La ética no es un afadido a la educacion. Es su condicion de existencia. Basada en
ella, se debe implementar una pedagogia relacional, incluyente y efectiva. Para
llegar a su formulacion, a través del desarrollo de una metodologia de ensayo
respaldada por experiencia analitico-interpretativa hemos obtenido modelos de
planificacion de unidades curriculares en forma diferenciada'®. El procedimiento
general de la creacion de los modelos requiri6 la interrelacion constante entre cuatro
dimensiones conceptuales creando un modelo multidimensional: el helicoide
cientifico.!” Las cuatro dimensiones, ética'®, sistemas complejos,® conjuntos
difusos?® y evaluacién dindmica®! colocaron los cimientos de un modelo incluyente
de pedagogia e investigacion cumpliendo con lo que Alvarez Viera exige: "El
respeto por las personas reconoce la capacidad y los derechos de todas las
personas de tomar sus propias decisiones. Se refiere al respeto de la autonomia
y la autodeterminacién de los seres humanos por medio del reconocimiento y su
dignidad y libertad”.??

Los modelos que respaldan la declaracién no aceptan las premisas de la ciencia

reduccionista. Son un punto de transicion entre la vision limitante de la educacion,

16 Apel, T. (1999). What Is the Thing Called “Humanistic Mathematics?”. Humanistic Mathematics
Network Journal, 1(21), 10.

17 Apel, T. (2022), Las Huellas Matematicas del Exito, Centro CimeH, https://www.amazon.com/-
les/Tamar-Apel-Campo-ebook/dp/BO9YBLFYV1

18 | evinas, E., & Levinas, Emanuel (1984). Ethics and Infinity. CrossCurrents, 34(2), 191-203.

19 Morin, E. (2002). Seven complex lessons in education for the future. UNESCO.

20 Zadeh, L. A. (1965). Fuzzy sets. Information and Control, 8(3), 338-353.

21 Feuerstein, R., Falik, L., & Feuerstein, R. S. (2015). Changing minds and brains—Teachers
College Press.

22 Viera, P. A. (2018). Etica e investigacion. Revista Boletin Redipe, 7(2), 122-149.



Y Su investigacion, y la nueva concepcion de la ensefianza. vista como un medio de
interrelacion entre personas. Mencionaré algunos aspectos de ellos.

El derecho a investigar un fendmeno educativo precipita un abordaje hacia
substratos de la comunidad involucrada. Lo justo y lo injusto conviven en un
ambiente donde la sumision institucional delimita el espacio educativo. La
necesidad de mantener una conciencia ética constante es paralela a la toma de aire.
Sin respirar, no existe vida. Sin aspirar los principios éticos, la atmosfera de la sala
de clase no recibe los componente que aseguran un ambiente de respeto y
soberania de lo consciente. La conexion entre las horas escolares y las
extraescolares, tanto en el presente como el futuro ha sido demostrada ampliamente
en ambitos internacionales.

Citando a Huerta Diaz y asociados: "La cosmovision de la educacion comprometida
con la inclusion e interculturalidad, demanda practicas pedagdgicas que favorezcan
la resolucion de conflictos concernientes a la exclusion y desigualdad desde el
quehacer del maestro y el ambiente de aula e institucion educativa”.?® Esta
declaracion puede ser considerada como individual, subjetiva e incluso interesada.
De no ser asi, la conclusién sera que se debe tomar cuenta en la toma de decisiones
pedagogicas. Refiriéndose al tema, Julio Cear Arboleda nos comparte en la
presentacion del libro de Pedro Ortega: "El discurso pedagdgico adolece de una
construccion tedrica potente que dé cuenta de la praxis educativa. La preocupaciéon
por la praxis ha centrado la actividad de los pedagogos en la elaboracién de
estrategias, haciendo de la didactica su campo casi exclusivo de trabajo. Y en
pedagogia la 'cuestion' no es el como ensefiar, sino qué y para qué educar?*".
Tomando ambos cabos del tema, me aventuro a sugerir que nos detengamos, no
para descansar, sino para observar lo critico y peligroso de la situacion que hemos
creado irresponsablemente. Hablar en plural no proviene de un deseo de acusar a
los educadores conscientes, que invierten en crear un ambiente pluralistico en la

sala de clase, sino de presentar la realidad, tal cual es. Viendo su complejidad y su

23 Diaz, O. H., Fontalvo, I. M. S., & Salazar, N. V. (2015). La formacién del profesorado en
instituciones educativas multiculturales y en situacion de vulnerabilidad; base para construir
ciudadania inclusiva e intercultural. Verba, 33, 149-163.

24 Ortega, P. (2026). Etica, antropologia y alteridad en educacion, Universidad de Murcia.



dinamismo, podremos intuitivamente encontrar la ruta que necesitamos arar para
sembrar en esos surcos la semilla de una sociedad que abrace principios de ética,
compasion, dialogo y respeto edificante en sus acciones.

Para empezar a arar tendremos que alejarnos de la comodidad académica y reunir
las energias necesarias para introducir un pensamiento critico que sabe manejar la
ensefianza, sin usar control por fuerza, abriendo espacios de dignidad y fortaleza
humana personal. En ese movimiento apareceran los instrumentos adecuados para
redefinir un paradigma educativo que sostiene una ensefianza por ciudadanos
conscientes y capacitados para alcanzar la meta, con deseos de agregar bienestar
. a los coparticipes del evento. El nuevo paradigma se sostendra en los principios
de la pedagogia de la alteridad defendida por Ortega.’bid 15

La holgazaneria didactica

La inversion del docente en el ejercicio profesional es un tema que ha sido
estudiado tangencialmente a la calidad de la educacién. La capacitacion profesional
y la remuneracion otorgada en un marco de condiciones laborales establecidos por
la politica gubernamental son factores influyentes. Dentro de este complejo es dificil
aislar la causa de la rigidez pedagdgica que reina en la mayoria de los
establecimientos educativos. "La busqueda de calidad en la educacion requiere
claridad en los procesos formativos, reconocimiento de estimulos y una inversion
apropiada. Los docentes necesitan formacién y motivacion continua para la buena
ensefanza, al igual que 6ptimas condiciones laborales"?®.

Para asegurar que el docente, al entrar en la sala de clase, actie de acuerdo con
principios éticos en forma profesional, es necesario tomar en cuenta todos los
factores involucrados. Es aqui donde la visidn de sistemas complejos de Edgar
Morin se hace presente, contribuyendo a un analisis sistematico e imparcial de los
elementos incluidos en el medio ensefanza-aprendizaje-educacion. La
fragmentaciéon del rol del docente es la antitesis del analisis consciente de la

realidad. La presencia de la Fascia Educativa en la sala de clase debe ser

25 25 Maussa Diaz, E. (2012). Evaluacion de docentes, escalafones salariales e inversion en
educacion. ECONOMICAS CUC, Corporacion Universidad de la Costa. Disponible en:
https://hdl.handle.net/11323/1541



reconocida. Esa membrana dinamica envolvente de todo lo que esta presente en la
sala de clase, visible o invisible (a través de ordenanzas y estructuras) es el
elemento poderoso que mueve las piezas del sistema educativo. Una ensefianza
donde la vertiente educativa promueve inclusion, respeto y desarrollo personal,
reconoce su existencia.

El planteamiento que Edgar Morin hace sobre la necesidad de realizar "una reforma
del pensamiento que derribe los antiguos esquemas mentales, es decir, una reforma
qgue implica tomar conciencia de nuestra condicion humana, entendida como una
condicion que es producto de las complejas relaciones que tenemos con otras
personas (y con el medio ambiente, en general)” %6 seria un paso hacia la ensefianza
implementando el Modelo Pedagédgico Consciente (MPC) 27 introducido por
Arboleda.

Para poder cumplir con los postulados de “recibir’ al educando y “darse” a él acentuo
la importancia de incluir en la labor docente, la Planificacion Etica Diferencial, (PED)
con el propdsito de entregar al estudiante la autoridad que le permitird escoger,
pensar, analizar, crear y con conciencia de sus acciones conectarse con los temas
de estudio presentados por el docente, en forma adecuada a su caracter,
personalidad, historia de vida, necesidades fisicas, mentales y emocionales. En
resumen, con respeto y conexion cooperativa.

PED

26 Chaves, J. M. P. (2010). Consideraciones basicas del pensamiento complejo de Edgar Morin, en
la educacion. Revista Electrénica Educare, 14(1), 67-75.

27 Arboleda, J. C. (2026). El modelo Pedagégico conciente (MPC) El modo Ser-estar, modo
“alteridad ética” para asumir la funcion de educar. Revista Boletin Redipe, 15(3), 22-36.



La Planificacién Etica Diferencial (PED)2 emplaza en forma sistematica la
multidimensionalidad de los niveles de estudio del tema curricular, introduciendo un
mecanismo elegante y sistematico, que el docente usa para crear el ambiente
donde el aprendizaje tiene lugar con comodidad, respeto y efectividad. El modelo
ciclico incluye doce “estaciones”. Cada “estacion” constituye un eslabén en la
planificacion de una unidad curricular. Las tres categorias, analisis curricular,

didactica y administracion aseguran que los tres aspectos seran tomados en cuenta

durante la elaboracion de las pautas didacticas.
El objetivo de las actividades responde

directamente a la premisa critica de una docencia

edificante, construyendo una conexion respetuosa
entre los participantes. Por medio de las
actividades diversificadas, imbuidas en un

lenguaje inherente a su caracteristica particular,

estructura y materiales de apoyo variados, se crea | Modelo Planificacion Etica Diferencial

una participacion activa del alumno. No por medio de dictados de accion sino por
medio de invitacién a participar en la trama educativa. El docente, asi actuando,
respeta la modalidad de aprendizaje del alumno, que constituye el factor natural de
su movimiento en la vida. Al aceptar, como docentes, que no todos aprendemos de
la misma manera, nos obligamos a construir las condiciones de aprendizaje
especificas en armonia con las modalidades presentes en la sala de clase. En ese
momento, la autoridad del alumno sobrepasa la autoridad docente.

Es el quien influye en el docente para que este deje de costado la omnipotencia del
cargo y coloque al alumno en el plano preferencial. Al entender el cambio de
posicion, se produce un ambiente de calma social proveedor de los elementos que
le daran la oportunidad de involucrarse en el tema de estudio con comodidad y
seguridad, afirmando su responsabilidad en la sociedad, imitando el modelo del
docente.

La ecuacién de la ética didactica

28 Apel, T (2026), Didactica Diferencial, Una visién valérica de la ensefianza, Centro CimeH, en
publicacién.



La responsabilidad del docente, como la del cirujano, depende de factores
personales, pero no menos de aquellos que lo prepararon para su labor. La
formacién docente, siendo el Gtero de la ensefianza, requiere una gestacion sana
cuya concrecion introducira delineamientos curriculares alejados de la cultura
convencional que "poco aportan para que el estudiante logre aprendizajes
significativos”?®. La concepcion clasica de la ensefianza, representada por la
ecuacion: M+aizss.. 35 = aizsa.. 35! expresa que el docente M ensefia a sus 35
alumnos en forma uniforme con el objetivo de lograr el "perfil” del alumno. Esta
ecuacion necesita M &% a+a+a+a+.+al=al+al+als. +a ! ser
reemplazada por la ecuacion: donde el docente conoce a cada uno de sus alumnos
y planifica su ensefianza para ofrecerles condiciones de aprendizaje diversas,
resultando en el desarrollo consciente y personalizado de cada uno de ellos. La
didactica diferencial, que fue parte de su capacitacion, se muestra en cada hora de
contacto escolar. La holgazaneria que ignora al otro da paso a un activismo ético y
social ligado a la didactica, que no solo toma en cuenta la historicidad del sujeto,
sino también su presente natural. Los modelos3® que enuncian una vision de la
ensefianza basada en los principios de la alteridad sirven para delinear cursos
operativos que estan ausentes de los institutos de capacitacion. El paso del
pensamiento tedrico, de la didactica ética, hacia la praxis diaria es el movimiento
critico que este articulo propone, ofreciendo el instrumento que en ocasiones
diversas demostro la efectividad de su aplicacion. Estudios realizados en grupos de
escuelas en Jerusalén3! mostraron una relacion proporcional entre la capacitacion
de docentes usando el modelo PED y el aumento en los rendimientos de los
estudiantes, asi como su satisfaccion estudiantil.

Resumiendo

El objetivo de este articulo es presentar un planteamiento practico en cuanto al rol

del docente que se emplaza dentro de marcos de respeto a base del reconocimiento

29 Mendoza, C. A. S. (2023). Practicas pedagdgicas de profesores que orientan matematicas en
educacion basica. Un estudio de revision. Boletin Redipe, 12(8), 39-49.

30 Apel, T. (2020) Las Huellas Matematicas del Exito, Amazon.

31 Angrist, J. D., & Lavy, V. (2001). Does teacher training affect pupil learning? Evidence from
matched comparisons in Jerusalem public schools. Journal of Labor Economics, 19(2), 343—-369.



de las diferencias existentes entre entes presentes en la ensefianza®?. En la
encrucijada del momento did4ctico el docente puede escoger entre internarse en un
marco que realza la vida del ecosistema educacional pluriversal o mantener la
postura napolednica del dictador todopoderoso, con buenas intenciones y acciones
de valor dudoso. En esta encrucijada el PED y los modelos33 que lo apoyan sirven
para dar un paso con coraje hacia el horizonte que debemos delinear en conjunto.
La oportunidad de alcanzar una experticia en la planificacion ética didactica esta en
manos de cada uno. Dentro de este dilema, no queda sino ofrecer lo necesario para
"vender” una idea-practica para el beneficio de muchos, tanto en el presente como
en la sociedad futura. Si ignoramos esta posibilidad, la "holgazaneria didactica”

podra triunfar. Dejo al lector la libertad de escoger el rumbo a tomar.
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Modelos de ensefianza basados en ética educativa

32 Apel, T. (1996). Modelos representativos de la ensefianza con enfoque humanista, Centro
CimeH.

33 Apel, T (2026), Didactica Diferencial, Una visién valérica de la ensefianza, Centro CimeH, en
publicacién. Cimehinstitute@gmail.com



mailto:Cimehinstitute@gmail.com




5,
UNA ETICA DISCURSIVA DESDE EL PROYECTO
PEDAGOGICO CRITICO.

Un crucero transatlantico de teorias contemporaneas

Santiago Torres Aranda3*
Universidad del Valle

El ojo que ve no es ojo porque tu le veas, es 0jo porque te ve;

El ojo mismo, como el resto del cuerpo, esta hablandonos del caracter
radicalmente

abierto y extravertido de nuestra existencia, de nuestra apertura radical al mundo y
a las personas.

Por su radical apertura, el “yo” se enlaza con el “tu” y en la pluralidad unitaria del
‘nosotros”.

Carlos Diaz

Resumen

Este ensayo pretende comparar la pedagogia critica postulada en Brasil por Paulo
Freire con las éticas discursivas propuestas por Apel, Habermas y de manera
concreta con Adela Cortina. Se pondran a la par cada uno con el brasilefio y
demostraré cémo los europeos, a pesar de no reconocerlo, comparten mucho de
quien postulé antes fundamentos importantes para la ética discursiva mediante la
pedagogia del oprimido. Revisaremos las oposiciones entre dialogicidad y
antidialogicidad, presentaremos algunos avances de la ética discursiva para

culminar con un paso por la Ethica Cordis de Adela Cortina donde concluiremos que

34 Santiago.aranda@correounivalle.edu.co
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la educacion ciudadana debe estar contenida de un fuerte caracter critico para el
correcto reconocimiento de la alteridad y la construccibn de una comunidad
auténtica.

Palabras Clave:

Pedagogia Critica; Ethica Cordis; Reconocimiento; Oprimido; Comunidad Auténtica,

Etica Discursiva

Introduccion

En tiempos de debacle democratico donde el dialogo y el agora son bombardeados
junto a la diferencia, reavivamos algunas teorias que hoy en dia siguen vigentes y
no podemos olvidar. La construccion de una ciudadania que sepa reconocerse a si
misma y al otro es fundamental hoy; no solamente verse el ombligo sino levantar la
mirada y reconocer al otro, al diferente, a la alteridad. Para que esto sea posible
debemos reflexionar sobre nuestros modos de existencia, donde el individualismo,
el egoismo y deméas atomismos nos separan del vecino, del familiar e incluso de
nosotros mismos. Mientras escribo este texto se bombardea el Libano, Gaza e Iran,
mientras que en el Dombas se enfrentan entre hermanos, todo porque el arma esta
por encima de la palabra, porque ya no vemos al diferente como un adversario sino
como un enemigo al cual eliminar debido a que obstruye a la consecucién de
ideales, creyendo solo en la necropolitica.

Es en esta crisis que es mas imprescindible proponer y actuar desde una
construccion dialdgica de la sociedad, donde esté involucrada la lucha contra la
matriz de la opresion que coarta la esencia de la libertad. Aqui formularemos cémo
desde la educacion se propone ya una integracion liberal o de la sociedad, donde
la bancarizacién de la comunidad empieza desde el aula. El educador sabe y el
educando aprende es la légica que confrontaremos con el desarrollo de una

propuesta critica que conlleve a una confianza social desde la horizontalidad, donde



el educador también es educando y no un invasor que llega a imponer su
conocimiento, sino que lo construye con la comunidad con base a las necesidades
propias de esta. Todo esto se hace para la consecucion ontolégica del ser mas, no
de manera aparente sino esencial; en el caso de la primera, aparentar ser mas
significa estar encima del otro o tener mas, mientras que en la esencial se libera de
este postulado y se busca ser mas humano y ver al otro de frente, no hacia abajo.
En este sentido vemos como en Europa diferentes personajes piensan la ética
discursiva casi al paralelo o incluso después de Freire, como es el caso de Otto-
Apel, J. Habermas y A. Cortina. Acéa discutiremos las diferentes teorias de manera
rapida y somera los diferentes avances de la ética racional, discursiva y cordial
enfrentando lo problemas de la transformacion social, donde la intersubjetividad se
ve atacada sin siquiera dejarla germinar. Terminaremos entonces con un paso por
la Etica de la Razon Cordial de Adela Cortina para revisar algunos de sus principios
comparados con Freire debido a su fuerte relacion entre el reconocimiento y la
propuesta de la educacién como fundamento para una comunidad auténtica.

Finalmente concluiremos con la necesidad de una revolucion cultural que contenga
la educacion como un pilar que fundamente el dialogo como herramienta para el
reconocimiento de la diferencia desde la légica de oposiciones, la cual nos lleve a
recoger aquello a lo que enfrentamos, revisarlo y proponer una alternativa que
supere esta diferencia sin eliminar el disenso. Una sociedad deliberativa no
necesariamente consensual, sino que se mantenga en disenso y pueda sostenerse
en €l. Esto necesariamente fortalecera la democracia actual teniendo una evolucion

social con el reconocimiento de la alteridad como fundamento principal.

La matriz de la opresion y la esencia de la libertad: antidialogicidad y
dialogicidad

Las luchas que enfrentan las logicas opresoras se superan en un propasito
dialégico. La comunidad auténtica forma una pedagogia critica que prioriza la
palabra como elemento para el reconocimiento del otro desde su propia voz en sus

formas de pronunciar el mundo. Es contra la fragmentacion que el ser humano debe



sostenerse debido a su condicion social. La educacion bancaria establece las
l6gicas verticales sobre la dignidad humana, ordenando una estructura antidialégica
entre opresor y oprimido. La pedagogia critica forma el discernimiento de la
sensibilidad del entorno inmediato generando dudas sobre lo conocido. Asi, el
didlogo contenido por la palabra auténtica serd un elemento constructor de la
confianza social que permita la comunidad. La perspectiva horizontal no puede estar
cargada de falsedades sino de humildad, amor y de defensa por la vida en oposicion
a la necropolitica contemporanea que atenta contra una ética discursiva o
democrética.

La Episteme discursiva toma la pronunciacion del mundo como factor de
conocimiento desde el didlogo comunitario e intersubjetivo desde el ensefar-
aprendiendo como una exigencia de existencia; esto dispone un campo de batalla
frente al sentido bancario de la educacion y promueve lo esencial de la libertad
propuesto por la pedagogia critica o de la liberacion con un sentido dialéctico de
superacion sobre la memoria. La voz y la palabra considera sus implicaturas
existenciales, asi, su autenticidad privilegia la construccion de la confianza que
enfrenta diversas situaciones limites que ponen en cuestién su desarrollo y
transformacién de la accién desde la correcta comunicacion entre el educador y el
educando. Ahora, el opresor mediante su sistema bancario intenta codificar la
relacion social con una apariencia de realidad, siendo una contraria a la otra. Y es
mediante la consciencia critica que se logra la descodificacion como un acto
cognoscente que define la percepcion y el nuevo conocimiento que, mediante una
investigacion tematica, permite el develamiento de los problemas populares de
manera autbnoma y real. Nuestro entendimiento del mundo cambia teniendo en
cuenta las categorias que nos permite la nueva percepcion dada por la
pronunciacion de las palabras auténticas. Pasamos de una vision vertical de las
relaciones sociales hacia una horizontalidad de la palabra por una promocion del
reconocimiento y reivindicacién de los derechos humanos (Fernandez & Marin,
2022).

El enfrentamiento hacia la opresibn sera una enfrenta que detone una

transformacion radical de las estructuras dominadoras: una revolucion sin dialogo



es opresiva. No se permitirdn propuestas antidialogicas que minen la comunidad
auténtica con la verticalidad de la sociedad generando desconfianza entre sus
miembros: el dialogo sera con las masas, no sin ellas. Obstaculizar la comunicacién
equivale a transformar a los hombres en objetos, y esto es tarea y objetivo de los
opresores, no de los revolucionarios. (Freire, 2004, p. 166). Los liderazgos que
acarrean las necesidades populares no se podran descifrar sin la comunicacién con
quienes las padecen. Aquellos no seran unos mediadores que intercalen espacios
con los opresores o burgueses, sino que encarnaran los deseos de las masas y las
enfrentaran con animo como si aquellas fueran propias. Esta accion transformadora
no serd aparente sino que tendrd un caracter dialdégico contenido por la
intersubjetividad que permite la intercomunicacion: estas manifestaciones
encausaran una revolucion cultural.

Confundir el liderazgo con el dirigismo sera un error atroz. Mientras uno recoge y se
sensibiliza de las exigencias de las masas, el otro se aprovecha de ellas para
mantener un puesto publico de eleccidn popular sosteniendo un discurso sin accion.
Los verbalismos seran condenados como la misma omision de querer escuchar o
actuar. El establecimiento de lo normalizado se mantiene mediante elementos como
la conquista, la division, la manipulacion y la invasion cultural. La primera funciona
desde una objetualizacién del sujeto fomentando la estructura antidialdgica,
agrietando el sentido dialégico de la revolucién cultural. La burocracia
antirevolucionaria tendra que enfrentar las reacciones que vayan en contra de la
verticalizacién de las relaciones sociales: su fin estard en horizontalizarlas para
formar estamentos intersubjetivos desde el reconocimiento de la alteridad mediante
la palabra. Esta sera el fundamento para reconocer el mundo versado por quien
sufre de condiciones desfavorables. Su pronunciacion del mundo nos ensefiara una
nueva vision del mismo espacio que habitamos, pero esta vez, con una voz que no
es la nuestra. Asi, el conocimiento ser4 una creacion comunitaria, no algo
impositivo. Contrario al dirigente, el lider no roba la palabra del oprimido, sino que
encarna las necesidades para comprender las problematicas que desde una

educacién vertical no permitiria ver.



Recordemos que la humanidad tendra su afinidad necesaria con querer ser mas, no
menos, ni tener mas, que son consecuencias negativas de la conquista cultural de
algun invasor. Este no solo permea la mente del oprimido desde la violencia y las
armas, sino que con la cultura se sirve de sus herramientas y, mediante la
manipulacion, coordina sus intereses especificos que fomenten la idea del ser
menos frente a aquellos que quieren parecer mas con su propasito de tener/poseer
mas. La division fragmenta la organizacion comunitaria en pro de una antidialégica
gue, en su puesta en practica, detona mediante discursos de odio la indignidad del
otro, queriéndolo hacer de su propiedad, vulnerando asi su autonomia. Esta divisién
va en contra de la unién, organizacion y lucha que el didlogo permite desde el
reconocimiento de los problemas propios que la reflexién critica permite, llevando
en algin momento la accidén para una correcta practica de la puesta en escena de
la préxis. El dividir para mantener el estatu quo se impone, pues, como un objetivo
fundamental de una teoria de la accién dominadora antidialégica (Freire, 2004, p.
189).

La manipulacion conlleva a la division y/o fragmentacidon permitiendo la
desconfianza entre los miembros de la sociedad. Esta se genera por unos dirigentes
con unos intereses particulares desde una promocién de algunos mitos ambiguos,
los cuales llevan a un populismo generalizado que no tienen sino la utilizacion de la
fuerza de las masas para llegar a beneficios de interés privado. Usualmente estos
dirigentes que van contra la invasion extranjera se aprovechan de las masas para
aumentar los intereses de la burguesia nacional, sin apoyar de manera directa a las
victimas que las actividades de aquellos generan. El apoyo de las masas populares
a la llamada <<burguesia nacional>>, para la defensa del dudoso capital nacional,
es uno de los pactos cuyo resultado, tarde o temprano, contribuye al aplastamiento
de las masas (Freire, 2004, p. 192). Por lo tanto, continuar apoyando a esos
dirigentes que tienen unos discursos ambiguos con supuesto interés publico, pero
gue a puerta cerrada pactan con la burguesia, tendran su derrocamiento en la
revolucién, reemplazandolo por aquellos lideres que tengan una consciencia critica
sobre las problematicas sufridas de manera continua. Aquella manipulacién tendra

su contencion desde la educacion critica que fomente el didlogo fuerte entre los



miembros de la comunidad. Esto funcionara para que determinen de manera
autonoma cudles son sus verdaderos intereses y, de manera conjunta, luchar por
ellos sin la mediacién de pequefio-burgueses que se hagan de puestos de poder
con la fuerza popular que no les pertenece ni representan.

El reconocimiento propio como alguien valeroso es fundamental para entender que
el otro también lo es. La inferioridad ontolégica que promueve la invasion cultural
que dinamita a la acciébn comunicativa, sera combatida con la critica de la realidad
inmediata desde la misma voz de aquellos que sufren las vulnerabilidades que
fomentan los opresores/invasores. Muchos de estos consideran al humano como
un animal que sirve a sus intereses, creyendo que estan inmersos en el mundo y no
piensan ni sienten, sino que su existencia es simple y llanamente para su beneficio
privado. Esta devaluacién de la alteridad serd condenada en la consecucion de la
revolucién, que su caracter fundamental serd el didlogo que permita el
reconocimiento de la dignidad de la alteridad desde una accién cultural dialdgica,
no antidialégica. La <<revolucién cultural>> asume a la sociedad en reconstruccién
en su totalidad, en los multiples quehaceres de los hombres, como campo de su
accion formadora (Freire, 2004, p. 206). La educacién tendra que ser humanista y,
en caso de que tenga algun factor técnico, su construccion sera desde y con las
bases, no para ellas de una manera impuesta con unos intereses que no beneficie
a la comunidad. El vinculo entre el ser y el estar es una construccién socio-histérica,
no natural, aunque, usualmente, se busca naturalizarse desde discursos
hegemonicos fragmentarios, segun sean lo logros de interés de quien los propone
(Rojas Artavia, 2023, p. 2). No podemos olvidar en esto que la praxis, contenida de
reflexion critica y de accion, implica la creacién de nuevos modos, en este caso, de
relacionamiento. Esto descodificard las relaciones que existen entre distintos,
fomentando la liberacion de la vision vertical y antidialogica que establecen los
opresores/invasores. Es entonces cuando el hombre auténtico, enfrentando las
situaciones limites que le confrontan, tendra que decidir con su investigacion la
construccion de la transformacién que considere relevantes las problematicas
reales que le afectan de manera inmediata, generando asi, una nueva capacidad

de agencia frente a las l6gicas que promueven su desintegracion social. Quien hable



en nombre de las victimas o los vulnerados para apropiarse del poder y conseguir
beneficios propios, tendra que ser condenado por la misma sociedad que lo escogio.
Seres en constante construccion potencian una nueva pluralidad sobre la
hegemaonica individualidad incesante de nuestros dias es de lo que nos habla Rojas
Artavia:
El ser humano es un estar siendo y desde nuestra perspectiva, mutuo-
participandose en sus contextos y temporalidad. Esta responsabilidad
histérica del ser humano, como ser en situacion y constante hacerse, implica
concebir(se) a si mismo y a los otros, como <<proyectos>> en constante
construccion; de ahi que, el inacabamiento propio de cada mismidad
(singularidad en términos freireanos) le lleve a concienciar que el yo se
construye con otros <<yo>> que se articulan comunicacionalmente, que es
la Unica forma de mutuo-subjetivarse, entendido esto Ultimo como mutuo-
potencializacion del otro y de (nos)otros. (Rojas Artavia, 2023, p. 5)
Ser mas es una vocacion ontolédgica del ser humano que quiera formar parte de una
comunidad auténtica tendra que perseguir, no de manera individual sino
intersubjetiva, donde su estatuto de reconocimiento como alguien digno, tendra que
ser propio y colectivo, generando asi un cuerpo social digno de respeto y
consideracion. No podemos permitir mas dirigentes que busquen el poder de
instituciones publicas para la consecucion de intereses propios/privados. Sus
discursos estaran cargados de significantes vacios que solo denotan una secuencia
de sonidos sin sentido, ya que no contienen una responsabilidad real con sus
receptores. Aquellos serd significantes vacios que no tendran base alguna donde
se fundamenten sus cimientos, sino considerara un fin fatalista que terminara en la
fragmentacién de la comunidad. El opresor generard una estructura codificada
fomentada por los dirigentes apaticos; mientras que los oprimidos buscaran la
descodificacion de la estructura desde la formacion de nuevas relaciones que
enfrente las l6gicas hegemodnicas establecidas por los invasores, sin olvidar el
problema de la burguesia nacional, que se engalana diciéndose a si mismos como
los salvadores locales de su patria con su capital privado. Los oprimidos no deberan

seguir esas instrucciones infundadas, sino que, con su reflexion critica, actuar en el



mundo para transformar sus condiciones de posibilidad con sus propias fuerzas,
siendo quienes mas conocen sus problemas de primera mano. La revolucion cultural
tendra en su materia la lucha contrahegemonica desde los oprimidos para la
liberacion.

Avances de una ética discursiva racional y dialégica

Mediante la superacion ontoldgica del ser mas humano se deja atras las logicas
verticales sin olvidarlas. Esta lucha contrahegemoénica se presenta en la
construccion pedagoégica con los oprimidos, desde sus voces, generando un
reconocimiento de si y del otro. La consecucion de la autonomia se proyecta en la
palabra auténtica que crea y transforma el mundo desde cada entorno inmediato
que rodea al sujeto. La superacion de las oposiciones sujeto-objeto se concreta con
la intersubjetividad lograda por la préactica dialdégica contenida en la praxis: reflexion
y accion. La consciencia del ser sujetos historico define el estar siendo en el mundo,
donde permite encontrar(se) en si y ser para (nos)otros. El reconocimiento propio y
de la comunidad como actores en el mundo con agencia de poder, transformacion
y creacion detona en una revolucion cultural acompafada de una revolucion ética.
El modelo dialégico se abre a una alteridad como experiencia de apropiacion
comprensiva de sentido, que implica una relacibn de co-pertenencia entre los
sujetos involucrados en dicho proceso de apropiacion. Algunos europeos durante el
siglo XX han hecho del didlogo un elemento fundamental para la construccion de
una ética que tenga un saber practico, unos desde el pragmatismo-trascendental
con el lenguaje como objeto de K. O. Apel, seguido por J. Habermas con una
normativa racionalista definida como una teoria de la accion comunicativa, sin
olvidar a A. Cortina, quien determina una ética aplicada y sin moral en pro de una
democracia radical. Asi, podemos ver el importante recorrido que tiene la palabra
auténtica como emancipadora de consciencias y cuerpos individuales y sociales,
generando revoluciones distintas segun las necesidades historico-materiales.
Desde Latinoamérica con Paulo Freire como representante de Brasil, y yendo en un
transatlantico hasta Alemania con J. K. O. Apel y J. Habermas hasta el sur de

Europa con Adela Cortina desde Espafa se desarrolla de manera continua un



proceso dialdgico que se puede fundamentar en la pedagogia critica el proyecto de
la ética aplicada y discursiva.
Con los presupuestos kantianos de la universalizacion de los postulados morales,
condiciona el accionar humano a algunos axiomas incuestionables. Esto lo recogen
Apel y Habermas con su despliegue de su pretension pragmatica del sentido
practico de la racionalidad en el lenguaje. Cortina no solo acepta esto, sino que le
agrega los derechos humanos, virtudes y actitudes. El reconocimiento de estos esta
en la escucha atenta del otro, ya que aquel acto significara el cuidado y respeto por
el otro. El didlogo fungird como un acontecimiento de sentido en el desarrollo de
una ética discursiva. No sera la racionalidad comunicativa la misma instrumental, la
primera sera constructiva y la segunda utilitaria. En una hay creacién y
transformacién mientras que en la otra coercion. El consenso es un punto
importante en la superacion de la subjetividad que se construye mediante el didlogo
contenido por las diferentes voces que, con el entendimiento comunicativo
suficiente, comprenderia la alteridad desde su propia palabra. En una discusién
entre la ética discursiva y la practica, se enfrentan diferentes argumentos, entre ellos
podemos atisbar los siguientes:
Actualmente, el debate acerca de la ética discursiva sigue tributando a las
contribuciones realizadas por los tres representantes de la Etica Discursiva
Apel, Habermas y Cortina. Con Apel se alcanza una ética discursiva que
propugna la fundamentacién de un criterio moral, intersubjetivamente valido,
de racionalidad practica, conducente a la formacién de una base necesaria
para la consideracion de la moralidad de nuestras acciones, normas e
instituciones. Mientras tanto la ética discursiva en Habermas, constituye un
aporte fundamental al establecer que la base de toda verdadera ética es la
comunicacién y, dentro de ésta, la argumentacion.
La fuerza del mejor argumento es el que debe regir nuestra convivencia.
Finalmente con Cortina se arriba a la ética aplicada, considera que desde la
misma ética discursiva se puede ofrecer un concepto arquitectonico de
racionalidad practica, es decir, considera que se debe continuar ampliando y

renovando la ética discursiva, como se viene haciendo desde los afios



noventa, mediante la consolidacion de un criterio para la fundamentacion de
las éticas aplicadas en los distintos ambitos; juridico, politico, econémico,
empresarial, educativo, tecnolégico, ambiental, social, salud ocupacional,
comunicacional, entre otros. (Méndez Cabrita, Marin Pérez, & Alvarez Tapia,
2019).
La argumentacion dialdgica no consiste simplemente en lo fonético, sino que el
cuerpo también propone argumentos con la gestualidad. Esta transformacion
semidtico-trascendental del giro linguistico que Apel recoge de Kant define al sujeto
como consciente e intersubjetivo. Lo constituyente del humano estara en los
sentidos del lenguaje en un uso comunicativo y no instrumental. La comunidad
auténtica estara constituida por el factor pragmatico-trascendental apeliana, sin
olvidar lo fundamental que es la palabra auténtica en Freire que permita la
consecucién de la confianza intersubjetiva con la aparicion lingulistica o corporal que
denota el signo, en caso de diversidades funcionales.
Estas normas que regulan las relaciones interpersonales pueden entenderse
COMO «una envoltura protectora porosa contra las contingencias a las que se
ven expuestos el cuerpo (Leib) y la persona en él encarnada» (Habermas,
2009: 50). Habermas retoma la distinciéon fenomenoldgica de Plessner y
entiende que la persona no solo tiene un cuerpo (Korper) sino que, de modo
mas basico, la persona es corporalidad (Leib). En ese sentido, Habermas
concibe a la «persona» no solo como un «centro interior» (Habermas, 2000:
18) o subjetividad, dependiente de las relaciones intersubjetivas en un
contexto social estructurado linglisticamente, sino que también la concibe
como una subjetividad encarnada corporalmente. La persona, como ya antes
propusiera Apel, nos remite al reconocimiento reciproco y responde a la
categoria «subjetividad/intersubjetividad» (Cortina, 1997: 234) (Aparicio
Paya, 2018, p. 144).
La ética discursiva se puede aplicar en una democracia politica que establezca el
reconocimiento reciproco de los hablantes, protegidos con una fundamentacion
racional de la norma moral desde el consenso comunicativo que, mediante el

dialogo, supere la subjetividad racionalista en una intersubjetividad discursiva donde



su consecucion ontologica esté en ser mas humanos, fomentando el respeto
comunitario y auténtico de la palabra. La ética de la responsabilidad tendr4 un
caracter horizontal, donde sea el cuidado y el respeto por el otro desde la promocién
de su ser hasta la transformacién del entorno inmediato que afecte a su comunidad
directa. La normatividad linglistica y pragmatica del establecimiento del lenguaje
como caracter fundamental de la democracia no podra ser olvidado, ni cuando
menos de su propio desarrollo en el proyecto pedagdgico de Freire que promueve
la liberacion de la consciencia en la relacion entre los oprimidos y sus opresores,
quienes impiden no solo la consecucion de su propia esencia, sino la del otro,
mediante una aparente superioridad entre sujetos, estableciendo una l6gica vertical.
Los logros de la ética discursiva en Europa no pueden olvidar los planteamientos de
Freire en la consecucion o desarrollo de su teoria. No se puede concertar entre
diferentes cuando hay una escala de superioridad entre sujetos, sino solo cuando
esta sea horizontal y el respeto mutuo se base en el hacer-con los demas y no para
ellos, se habra transformado realmente la ética; pero si la aparente transformacion
esta cargada de dirigentes que utilizan a las masas para alcanzar un puesto publico
gue funcionara para los intereses privados, se condenara. La liberacion solo podra
ser acarreada de lideres con la palabra hecha con las masas que reflejan los
problemas inmediatos que cargan en el cotidiano vivir, no en un populismo que solo
sirva para generar ilusiones desde un universalismo ético aparente. El
discernimiento debe ser desde la autonomia del sujeto, y éste debe contrastar sus
conclusiones con quienes le rodea, para asi poner en practica los planteamientos
discursivos del conocimiento, optando asi por una ética practica que utilice los
factores de la razén con las herramientas dialdégicas para una consecucion
liberadora en la intersubjetividad comunitaria desde una democracia radical de
participacion social mediante la palabra.

La Ethica Cordis como propuesta de educacion ciudadana

Continuando con la propuesta de la profesora Cortina, podemos ver unas dinamicas
interrelacionadas entre los autores antes mencionados como Freire, Apel y
Habermas, pero me gustaria empatarla con el primero debido a su factor educativo

para la formacion de una ciudadania discursiva, donde esté el reconocimiento



propio y de la alteridad como un fundamento de la sociedad. Freire nos ha dicho
que es la dialogicidad el punto relevante frente la educacion bancaria que fomenta
la antidialogicidad, fomentando asi las jerarquias sociales entre los que saben y lo
gue no; Cortina nos presenta la cordialidad como una integradora de la moralidad
humana, descubriendo asi no solo razones muchas veces ininteligibles, sino del
corazon que nos permita reconocer mediante la intersubjetividad la existencia del
otro. Vemos entonces que ambos apuestan por el reconocimiento, siendo una
herencia de Hegel para ambos, aunque Cortina recoge postulados kantianos para
desarrollar su propuesta. Por lo pronto, desvelemos lo que nos dice la profesora en
su libro publicado en 2007 que titulé Etica de la Razon Cordial y haremos algunas
comparaciones con Pedagogia del oprimido (2005) de Freire. En el capitulo nueve
(9) de su libro, los principio para su ética consisten en cinco puntos:
Como es facil observar, los cuatro primeros principios se presentan como
exigencias que surgen del nucleo del reconocimiento cordial de la igual
dignidad: reconocer que un ser humano es digno implica no
instrumentalizarle ni dafarle; empoderarle en la medida de lo posible,
siempre que ello no suponga dafiar a otros; estructurar de tal modo las
instituciones y organizaciones sociales que pueda participar de sus
beneficios de forma equitativa, teniendo como referencia los intereses
universalizables; tomar las decisiones teniendo en cuenta dial6gicamente a

los afectados por normas de justicia.

El quinto y ultimo de los principios se refiere a la relacion de los seres
humanos con la naturaleza no humana, una relacion que no puede ser de
depredacion y expolio, sino de responsabilidad por aquellos seres que,
siendo valiosos, vulnerables e indefensos, deben ser protegidos cuando no
pueden defenderse a si mismos. (Cortina, 2007, 223)
Cada uno de estos puntos contiene diferentes herencias, entre ellas algunos de sus
connacionales como Ortega y Zubiri, mientras se rodea de teorias de otros europeos
con respecto a la racionalidad y el reconocimiento como, Kant, Hegel, y Honneth

para fundamentar su trabajo manteniendo una distincion sobre cada uno de ellos,



visibilizando las razones del corazdn, algo que ninguno antes (a excepcion de
Spinoza que develd de cierta manera la importancia de las pasiones para una ética)
habia propuesto. Algo que me parece relevante destacar son algunos postulados
de Kant y Hegel que recoge Cortina para compararlos con Freire, entre ellos la
dignidad, el reconocimiento, y terminar en la intersubjetividad y la reciprocidad con
la que concluye la espafiola. Empecemos con la dignidad, el cual es acogido por
Freire en la comunidad auténtica, la cual iguala a todos los sujetos dentro como
dignos de unos valores fundamentales para sostener la horizontalidad entre los
miembros, a lo que Cortina lo recoge como no instrumentalizacion del clasico
kantismo en el que el humano debe ser fin y no medio, esto para respetar la
integridad de cada uno. Con referencia al empoderamiento de cada uno, se puede
fomentar con el caracter dialégico que propone Freire, debido a que reconoce al
otro como un interlocutor a quien hay que escuchar, asi también se sostiene la
cordialidad, a pesar de las oposiciones, aunque no podemos olvidar el caracter
practico: la palabra no podra estar sola sino acompafiada de la accion. Las
estructuras basicas sociales estaran contenidas por el reconocimiento propio y del
otro, hemos dicho que mediante la palabra y la accion. Esto construye el postulado
de una comunidad auténtica con base en la intersubjetividad como pilar y es en ella
gue podemos continuar en una toma de decisiones que, mediante la dialogicidad
permita referenciar intereses universalizables que permitan postulados de justicia
comun y mantener una reciprocidad en la comunidad. Para terminar, me gustaria
destacar el dltimo punto que propone la profesora que refiere a la naturaleza no
humana ya que el brasilefio no aborda este tema y es que, es importante mantener
estos mismos principios con relacion multiespecista, ya no desde la palabra sino
con acciones que no permita sostener un reconocimiento reciproco con las demas
especies, y esto lo digo recordando vagamente a Donna Haraway en Seguir con el
problema (2019). La intersubjetividad no solo se debe considerar entre humanos
sino que la construccion de ser-mas estara vinculada con un ser-con las demas
especies, entre humanos con la palabra y los gestos, y la comunicacion con las
demas las iremos construyendo paulatinamente, pero este no es el caso del

presente ensayo.



el caldo de cultivo de la intersubjetividad es el lenguaje, la herramienta
comunicativa por excelencia en la que el vinculo entre los humanos se hace
visible, ya que, a fin de cuentas, como dijera Aristételes, la palabra sirve para
comunicar lo que es justo o injusto y no solo sentimientos y emociones.
Podemos definir la razén cordial como la capacidad humana que se encarga
de mostrar como el vinculo comunicativo, que es el nucleo de la razén
discursiva, no solo tiene una dimension argumentativa, que es lo que la ética
del didlogo ha puesto de manifiesto, sino también una dimension cordial que
es lo que hace posible estimar los valores y compadecerse (Sanchez
Pachdn, 2017, 403).
Veamos entonces como la formacién de fraternidad y sororidad entre sujetos tiene
el resultado practico de una mejor convivencia social, donde la palabra, sin importar
el disenso, funge como herramienta catalizadora de los problemas para permitir
accionar una solucién en comun. Se nos dice que el orden es asi: 1) conocimiento,
2) prudencia y 3) sabiduria moral. La ultima esta contenida de otros tres elementos:
a) prudencia, b) juicio y ¢) sensatez. Con estas herramientas intelectuales debemos
agregarle el caracter pasional o cordial, donde esté la compasion enfrentando al
egoismo y que nuestra razén sea tan diligente que haga real lo posible y no
perezosa, a tal punto que mantenga de manera ideal sus axiomas. Para que aquello
se movilice, tiene que haber un impulso vital o un élan vital, por recordar a Bergson,
sin ahondar mucho en esto. Asi, si mal no recordamos, es mediante la praxis que
podemos como comunidad lograr satisfacer o resolver las necesidades comunes,
donde el trabajo horizontal no solo carga lo intelectual sino lo pasional, o en tal caso,
lo cordial, que nos permita trabajar con la diferencia, eso si, sosteniendo la lucha de
clases donde se propone romper con la légica vertical del amo y esclavo, dado que
éste no solo se libera a si mismo sino al otro mediante la logica de oposiciones y la
dialéctica de la superacion.
Conclusion
Impresiona como las ideas, a pesar de las distancias geograficas, las cuales
condicionan los entornos de los sujetos, muchas veces determinan en las mismas

conclusiones. En este caso, desde Brasil, Alemania y Espafa, trabajan



continuamente para consecucion de una revoluciéon cultural donde sea la palabra
auténtica el fundamento de la misma comunidad. Con juicios morales que se dicen
universales, junto a la consciencia del sujeto frente a quien lo trata como simple
objeto, o0, en otros términos, calculando como medio a quien siempre es fin, de ser
mas en el mundo y no ser menos, como quieren algunos. Encontrar(se) con
(nos)otros faculta nuevas maneras del reconocimiento propio y colectivo en la
bldsqueda de la revolucion ética partiendo de las bases culturales. El pragmantismo-
trascendental de lenguaje no solo se limita a la palabra hablada, sino al argumento
gue genera el cuerpo desde la gestualidad, ampliando asi la mirada hacia quienes,
desde sus diversidades funcionales, aunque no puedan emitir voz, si son
conscientes de su ser en el mundo con posibilidades de transformarlo.

Con un trabajo que se forma con los oprimidos, se logra la identificacion de los
problemas basicos con la escucha atenta de a quienes se les ha silenciado por tanto
tiempo. La palabra, el argumento y el gesto, hoy son fundamentales para la
formacion de una comunidad que mejore su actuar en el mundo desde la evolucion
social que permite el factor dialdgico o discursivo de la ética aplicada que reconozca,
con el valor debido, la praxis cargada de reflexion critica y accion consciente. No es
solo necesario que escuchemos o hablemos, sino que la atencidon debera ser
prestada de manera suficiente para lograr el entendimiento de los problemas
propios y ajenos a los que nos han vedado con la suspension sensible que
promueven los opresores para mantener sus ordenes establecidos sin perturbacion.
La investigacion tematica sera una metodologia donde se hace con y no para los
oprimidos. Muchos se atreveran a aprovecharse de la voluntad popular como
aguellos dirigentes incautos que no luchan por los problemas comunes, sino para
resolver sus intereses privados. Es en la superacion de la subjetividad mediante la
dialéctica escuchar-hablar que el argumento sera entendido, logrando el
entendimiento intersubjetivo de la comunidad que establece la ética discursiva
desde el reconocimiento de la alteridad.

La lucha siempre tendra que ser por los vulnerados. Aquellos que su sensibilidad y
razon ha sido desviada en su contra. Hay quienes justifican su condicién de oprimido

sin atender a las necesidades primarias de las que carece por causa de su opresor,



y esto se fortalece con las légicas antidialégicas que no permite el correcto dialogo
entre la comunidad para que logre identificar sus problemas inmediatos. Es asi
como la division solo promueve el establecimiento de algunos sobre otros, sin
permitir la consecucion de la horizontalidad de la comunidad auténtica. La esencia
de la libertad esta en la concrecidn de la propuesta dialdgica o discursiva, que
fomente una revolucion cultural con un fin de transformacion ética de la sociedad.
La liberacion no sera solo para el oprimido, sino para quien oprime, ya que, al ser
una condicién ontologica, cuando se superan estas oposiciones, se puede acerca
cada vez a ser mas humano en contra de la reduccion de este. Eso si, me parece
que hay una fuerte relacion entre la espafiola y el brasilefio, ya que comparte
muchos puntos en comun. La construccion de sociedad debe estar enmarcada en
la educacioén ciudadana con una pedagogia critica que permita la horizontalidad que
confronte la bancarizacion de la sociedad, fomentando jerarquias estructurales
desde la familia hasta otros estamentos mas grandes y globales que hoy dia se
debe combatir fuertemente a pesar de su debacle.
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6.
MAS ALLA DE LAS FORMAS:
LOS POLIEDROS DESDE LO PEDAGOGICO-DIDACTICO
DEL ENCUENTRO, Y
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Resumen

Este articulo en primer lugar hace parte de un estudio desarrollado en Educacién
Béasica Primaria, sobre los poliedros, vistos no solo como cuerpos geométricos, sino
como escenarios de encuentro, dialogo y construccién colectiva del pensamiento
espacial. El objetivo es reconocer que la alteridad -reconocimiento del otro como
alguien diferente a mi- en el aprendizaje de los poliedros implica comprender al
estudiante como un sujeto que construye significados geomeétricos desde sus
experiencias, interacciones y formas de interpretar el espacio. Para ello, el estudio

estd apoyado en el modelo de Van Hiele (1986). La metodologia realizada fue a
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través de una secuencia didactica, a partir de un enfoque cualitativo (Hernandez,

Ferndndez & Baptista, 2018) y un estudio de casos (Yin, 2018).

En segundo lugar, declara la interpretacion de una experiencia de aula desde el
reconocimiento del otro, de inclusion y los diversos ritmos de aprendizaje de las
matematicas y esta centrada en la construccion del concepto de fraccion en
Educacion Basica Primaria. El objetivo es analizar una experiencia de aula orientada
a la comprension del concepto de fraccion a partir de sus significados: parte—todo,
cociente, operador, razén y porcentaje, mediante los Registros de Representacién
Semidtica (RRS) y una secuencia didactica contextualizada apoyada por
manipulativos fisicos, con escolares de grado segundo y quinto, para favorecer la
comprension y el respeto por los ritmos diferenciados de aprendizaje. Debido a que

el aprendizaje matematico ha

estado orientado hacia la aplicacién de algoritmos, lo que limita la comprension de
la fraccion como una relacién entre cantidades, esta situacion conduce a
aprendizajes fragmentados de exclusion, en los cuales, los estudiantes operan de

manera simbdlica sin reconocer los significados asociados al concepto.

Palabras clave: Contexto, Fraccion, Niveles, Pensamiento Espacial, Poliedros,

Significados.

Abstract

This article, first of all, is part of a study conducted in Primary Basic Education on
polyhedra, understood not only as geometric solids but also as spaces for encounter,
dialogue, and the collective construction of spatial thinking. The objective is to
recognize that alterity—the recognition of the other as someone different from
oneself—in the learning of polyhedra involves understanding the student as a
subject who constructs geometric meanings from their experiences, interactions,

and ways of interpreting space. To this end, the study is supported by the Van Hiele



model (1986). The methodology was implemented through a didactic sequence,
based on a qualitative approach (Hernandez, Ferndndez & Baptista, 2018) and a
case study design (Yin, 2018).

Secondly, it presents the interpretation of a classroom experience grounded in the
recognition of the other, inclusion, and the diverse learning paces in mathematics,
focusing on the construction of the concept of fractions in Primary Basic Education.
The objective is to analyze a classroom experience aimed at understanding the
concept of fractions through its meanings: part—-whole, quotient, operator, ratio, and
percentage, by means of Semiotic Representation Registers (SRR) and a
contextualized didactic sequence supported by physical manipulatives, with second-
and fifth-grade students, in order to promote understanding and respect for
differentiated learning paces. Given that mathematics learning has often been
oriented toward the application of algorithms, which limits the understanding of
fractions as relationships between quantities, this

situation leads to fragmented and exclusionary learning, in which students operate
symbolically without recognizing the meanings associated with the concept.

Keywords: Context, Fraction, Levels, Meanings, Polyhedron, Spatial Thinking.

Introduccién

La educacion mateméatica contemporanea enfrenta el desafio de superar préacticas
tradicionales centradas en la repeticibn de algoritmos y la memorizacion de
procedimientos, para avanzar hacia procesos de ensefianza que reconozcan la
construccion significativa del conocimiento, las diferencias en los ritmos de
aprendizaje y la interaccion social como elementos fundamentales en el aula
(Vygotsky, 1978). En este contexto, la ensefianza de las matematicas en la
Educacion Basica Primaria (Erazo & Aldana, 2015) demanda estrategias
pedagogicas que favorezcan la comprensiéon de los conceptos desde experiencias

cercanas a los estudiantes, promoviendo el dialogo, la participacion y la



construccion colectiva del conocimiento, debido a que muchos estudiantes las
consideran como una materia Util dada su importancia en diferentes aspectos de la
cotidianidad como transacciones, reparticiones, estadisticas y demas; no obstante,
tienen concepciones de un campo del conocimiento dificil y mecanico, que sustenta

su aprendizaje mediante la repeticion de ejercicios descontextualizados.

Desde esta perspectiva, este articulo retine dos experiencias pedagogico-didacticas
desarrolladas en el aula de matematicas: una orientada al aprendizaje de los
poliedros desde la pedagogia de la alteridad y otra centrada en la construccion del
concepto de fraccidn a partir de sus diferentes significados. En este sentido, desde
el concepto de alteridad el aula de clase es un espacio de encuentro dialégico y de
responsabilidad compartida, en la cual, el aprendizaje emerge de la relacion ética
entre los sujetos (Melich, 2010; Levinas, 2000). Ambas propuestas comparten una
visién educativa que reconoce al estudiante como un sujeto activo que interpreta,
representa y construye significados mateméaticos a partir de sus experiencias,
interacciones y contextos socioculturales.

En relacion con el pensamiento espacial, el estudio sobre poliedros se apoyo en el
modelo de Van Hiele (1986), para favorecer procesos graduales de reconocimiento,
descripcion, clasificacion y deduccién de las formas geométricas mediante
actividades contextualizadas y colaborativas. A través de secuencias didacticas, los
estudiantes lograron establecer relaciones entre objetos del entorno y cuerpos
geomeétricos, fortaleciendo el razonamiento espacial y la argumentacién matematica

desde escenarios de encuentro y construccion compartida del conocimiento.

Por otra parte, la experiencia relacionada con las fracciones se fundamentoé en los
Registros de Representacion Semidtica de Duval (2019), priorizando la
comprension del concepto desde significados como parte—todo, cociente, operador,
razon y porcentaje. Mediante situaciones contextualizadas, manipulativos fisicos y
actividades de reparto y medicion, los estudiantes movilizaron distintos registros de

representacion, transitando entre el lenguaje natural, las representaciones gréaficas



y la notacion simbdlica, con el propdsito de construir comprensiones mas profundas

y significativas del pensamiento numérico.

En conjunto, ambas experiencias evidencian que el aprendizaje mateméatico no
depende exclusivamente de la formalizacion de contenidos, sino de la posibilidad
de generar ambientes de aprendizaje de acuerdo con Alvis-Puentes, Aldana-
Bermudez, et al. (2019). En los cuales, el estudiante pueda explorar, dialogar,
representar, argumentar y construir significados desde sus propias vivencias. De
este modo, las mateméaticas se comprenden como un escenario de interaccion
humana, reconocimiento del otro y formacién integral, en el cual los procesos
cognitivos se fortalecen mediante experiencias contextualizadas y socialmente
compartidas, las cuales desde una perspectiva sociocultural, el aprendizaje se
configura a través de la interaccion, el lenguaje y la mediacion de otros sujetos,
favoreciendo la construccién colectiva de significados (Vygotsky, 1978), a partir de
en un estudio de casos con nifios y nifias con edades entre 6 y 10 afios de la

Educacion Béasica Primaria, como se evidencia en el apartado siguiente.

En relacién con los poliedros, el desarrollo del proceso generdé que los
estudiantes reconocieran los poliedros, mediante actividades vinculadas al modelo
plateado: los estudiantes identificaron y diferenciaron los poliedros de manera visual
(1. caza de figuras en el aula); posteriormente (2. Construyo y describo poliedros)
gue describieron sus caracteristicas, como caras, aristas y vértices; luego (3.
¢ Quién soy?) avanzaron hacia su clasificacion segun sus propiedades y, finalmente,
(4. Familias de figuras) para establecer relaciones entre ellos. Estas actividades
fueron estructuradas de manera gradual, lo cual, permitid transitar desde el
reconocimiento visual de los poliedros hasta el andlisis de sus propiedades y el

establecimiento de relaciones entre ellos.

En la actividad “Familias de figuras”, se inicié con la presentacion de un cubo por

parte de la profesora, quien le mostré al grupo y formulé preguntas orientadoras



para guiar la observacion. Se indago sobre el nombre de la figura, la forma de sus

caras y la relacién de estas con objetos del entorno.

Posteriormente, la profesora plante6 una nueva pregunta relacionada con la
medicion de una de las caras del cubo, sefialando especificamente su superficie. A
partir de este momento, se propuso el reto de determinar como medir dicha region,

dando paso al desarrollo de la actividad.

Durante esta fase, los estudiantes trabajaron con material concreto, incluyendo
poliedros de diferentes tipos y piezas de construccion. Para ello, se tomé como
referencia el cubo presentado inicialmente, y cada estudiante selecciond una de sus
caras para analizarla. Los nifios y la nifia fueron orientados para que identificaran la
forma de la cara elegida y a describir sus caracteristicas. Posteriormente, la
profesora sefial6 la region interior de la figura, diferenciandola del borde, y formulé
preguntas para centrar la atencion en esta parte de la cara. A continuacion, se indico
gue cada lado de la figura media una cantidad especifica de unidades, y se planted
la pregunta sobre ¢,como determinar la medida de la region interior? Los estudiantes
exploraron diferentes estrategias para resolver la situacion, utilizando el material

disponible y los procedimientos respectivos.

En el momento de la socializacion, se generd un espacio de participacion en el que
se escucharon diferentes formas de resolver la situacion planteada. A partir de las
intervenciones de los estudiantes, se retomaron algunas de las respuestas para
continuar con nuevas preguntas que permitieran ampliar la situacion inicial,
incluyendo la posibilidad de determinar la medida total del poliedro a partir de la

informacion obtenida.

En la fase final, la profesora retomo los elementos trabajados durante la actividad y
procedié a formalizar los conceptos abordados. Esto permitid institucionalizar que
las caras de los poliedros corresponden a figuras planas y se relacionaron distintos

tipos de poliedros con la forma de sus caras. Adicional a esto, se presentaron los



procedimientos para calcular la medida de la superficie de las figuras planas,
tomando como referencia el caso del cuadrado. Por ultimo, se indic6 la manera de
determinar la medida total de un poliedro a partir de la medida de una de sus caras

y el nimero de caras que lo configuran.

En funcién de los significados asociados con las fracciones y la construccion
del concepto, se disefid una secuencia didactica centrada en situaciones
contextualizadas, con el propésito de promover la participacion de los estudiantes y

el uso de diferentes formas de representacion.

Asi, por ejemplo, en la actividad “Taller de la Pizza”, se presentd a los estudiantes
una situacion problema relacionada con la preparacion y distribucion de pizzas. Se
les planteé que debian asumir el rol de encargados de organizar pedidos, teniendo
en cuenta diferentes cantidades de ingredientes y nimero de personas. A partir de
esta situacion, se formularon preguntas orientadoras que permitieron activar
conocimientos previos sobre reparto y distribucion de cantidades, con el propdsito

de lograr la comprension del contexto de la actividad.

En el desarrollo los estudiantes trabajaron con material manipulativo, como
representaciones de pizzas e ingredientes recortables. Se les propusieron
diferentes consignas orientadas a:

o Determinar qué parte de la pizza debia cubrirse con ciertos ingredientes.

« Realizar repartos equitativos entre varias personas.

o Comparar cantidades de una misma pizza o entre diferentes pizzas.
Una vez desarrolladas las actividades, se realizd una puesta en comdn en la que
los estudiantes compartieron sus procedimientos y respuestas. Durante este
momento, se promovid la participacibn mediante preguntas que permitieron
comparar las diferentes estrategias utilizadas y de reconocer las distintas formas de

representar una misma situacion.



En la fase final, el docente retomé las actividades desarrolladas y oriento la
formalizacion del concepto de fraccion. Se establecieron relaciones entre las
acciones realizadas con el material concreto, las representaciones graficas
elaboradas por los estudiantes y las expresiones simbolicas utilizadas, con el fin de

consolidar los aprendizajes construidos durante la actividad.

Resultados y anélisis

Actividad 1: Familias de figuras (Nivel 3, de Clasificacion)

1. Inicio - Presentaciéon de la|Figural. Momento de presentacion.
situacion

La docente mostro un cubo y pregunto:
- ¢ Qué tengo en mis manos?

R: Ellos respondieron: “un cubo.”

- ¢, De qué estan formadas sus caras?
R: “De cuadrados”.

- ¢, Qué figuras conocen que se parezcan
a esas caras?

R: “Una casa, una mesa, una pared.”

- ¢, COmo podriamos saber cuanto mide
esta parte del cubo (haciendo referencia
al area) de una de sus caras?

R: “Medimos los lados y luego los

SUMamos. Fuente: Los autores.
Aca podemos notar que hacen
referencia al perimetro, en lugar del
area. Confundiendo la regién exterior
con la regién interior.

Segquido se les plante¢ el reto:




“Yamos a descubrir como medir esta
region en una de las caras de un

poliedro.”

2. Desarrollo — Trabajo autbnomo

Los estudiantes trabajaron con material
concreto (poliedros de distintas clases,
triangulos de polydron).

Se tomo6 el cubo del inicio y los
estudiantes eligieron una de sus cara.
Se les pregunto:

- ¢, Qué forma tiene esta cara?

R: Ellos respondieron: “Tiene forma de
cuadrado.”

Se les sefiald la region interior y se les
pregunto:

- ¢ Qué es esto?, ellos respondian cosas
como:

R: “cara, lado”

Luego, se les dijo que se hacia
referencia a la region interior, mas no a
la region exterior o borde de la cara, un
nifo de grado quinto dijo entonces:

R: “Se llama superficie o area, algo asi”.
Se les propuso entonces: “Ahora vamos
a medir el area de este cuadrado’,
entonces, se les mostré que cada lado
del cuadrado media 3 unidades y se les
pregunto lo siguiente:

- ¢, Como podemos medir el area de este
unidades

cuadrado?, ¢Cuantas

cuadradas habra dentro?

Figura 2. Trabajo autbnomo.

s POLIEDROS b
@ Corstrimes [\ Il jExploramos, construimos y aprendemos! Lk ; a
S S

| 28 Conpartinos
| 7 Apeendemas
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Fuente: Los autores, con apoyo de

inteligencia artificial generativa
(OpenAl, 2026).




3. Socializacion Figura 3. Socializacion.

Mientras todos pensaban en la e,

respuesta, un estudiante de grado :  seais, - i

&) PREGUNTAMOS

 APRENDEMOS

segundo nos sorprendi6 con su L e

respuesta:

R: Mide 9 unidades cuadradas.

Se le pregunté:

- ¢,Como llegaste a esa respuesta?
R: Multiplicando 3 x 3.

Fuente: Los autores, con apoyo de
Entonces se aprovechd esta respuesta o : - .
inteligencia artificial generativa

para llevarlos a la siguiente pregunta: (OpenAl, 2026)

- Si esta es el area de una sola cara,
¢,qué hago para obtener el area total del
cubo?

R: “Entonces multiplicamos por 4,
porque el cubo tiene 4 caras.”

Habiendo logrado lo planeado, que era
gue ellos mismos llegaran a encontrar el
area total del poliedro, entonces se paso6
a institucionalizar los  conceptos

referentes a loa clase.

4. Cierre — Institucionalizacion Figura 4. Cierre.

La docente formalizo:

- Las caras de los poliedros son
figuras planas, cada poliedro esta
compuesto por caras que tienen una
misma forma geométrica, por
ejemplo, un poliedro compuesto por
caras cuadradas es un cubo, un

poliedro compuesto por caras

rectangulares es un  prisma




rectangular, y asi se puede formar

distintos poliedros dependiendo de la

forma y cantidad de caras que tenga.
- El area de una cara se calcula

segun la figura que la forma.

Por ejemplo:

Para un cuadrado o rectangulo la

formula es:

area = base X altura

Para un triangulo es:

base X altura

area = >
Fuente: Los autores.
- Se plante6 que, asi como para

conocer el area de la cara de un cubo
se multiplica lado por lado, para
conocer el area total del poliedro solo
se debe multiplicar el area de una
cara por el total de caras que tiene el
poliedro, que en el caso particular del
cubo son 6 caras, asi, el cubo tiene
como area total:

9 X 6 = 54 unidades cuadradas.

El desarrollo de la secuencia didactica permitié identificar diversos procesos en la
construccion del pensamiento geométrico de los estudiantes, particularmente en

relacion con el reconocimiento y analisis de los poliedros.

En un primer momento, se evidencié que los estudiantes lograban identificar los
poliedros a partir de sus caracteristicas visuales, estableciendo relaciones con
objetos de su entorno. Este reconocimiento inicial estuvo mediado por asociaciones
con figuras conocidas, lo que permitid un acercamiento intuitivo a los cuerpos

geomeétricos. No obstante, durante las primeras interacciones, se observaron



dificultades en la diferenciacion entre propiedades de figuras planas vy
tridimensionales. En particular, se evidencio una confusion entre los conceptos de
perimetro y area, al asociar la medicion de una cara del poliedro con la suma de sus

lados en lugar de la cuantificacion de su region interior.

A medida que avanzaron las actividades, algunos estudiantes comenzaron a
movilizar conocimientos matematicos previos para resolver las situaciones
planteadas. Esto se evidencié cuando lograron determinar el area de una de las
caras del cubo mediante procedimientos multiplicativos, lo que da cuenta de la
articulacion entre el pensamiento numeérico y el pensamiento geométrico. Asimismo,
se identific6 que los procesos de clasificacién de los poliedros se fortalecieron
progresivamente, pasando de descripciones basadas en caracteristicas
perceptuales a criterios mas estructurados relacionados con el nimero y tipo de
caras, aristas y vertices. Este transito evidencia avances en los niveles de

razonamiento geométrico, en coherencia con el modelo de Van Hiele (1986).

Por otra parte, se observo gue la interaccion con material manipulativo favorecio la
comprensién de las propiedades de los poliedros, permitiendo a los estudiantes
explorar, construir y comparar diferentes figuras. Estas experiencias facilitaron el
establecimiento de relaciones entre las caras de los cuerpos geométricos y las

figuras planas que las componen.

Finalmente, los resultados permiten reconocer que el aprendizaje de los poliedros
no se produjo de manera homogénea, sino a partir de diferentes ritmos y estrategias
de resolucion. Este aspecto resalta la importancia de la mediacion docente para
orientar la construccion del conocimiento, promoviendo la reflexion, la

argumentacion y el establecimiento de relaciones entre los conceptos abordados.

En conjunto, los hallazgos evidencian que la comprension de los poliedros se
fortalece cuando se proponen experiencias de aprendizaje progresivas,

contextualizadas y basadas en la exploracion, que permitan a los estudiantes



transitar desde un reconocimiento visual hacia un analisis mas profundo de sus

propiedades geométricas.

En relacion con el analisis de los significados de fraccion construidos por los
estudiantes durante la intervencidén, se asumioé que la comprension matematica
depende de la capacidad para coordinar diferentes Registros de Representacion
Semiodtica (RRS). Desde esta perspectiva, se valoraron los procesos de tratamiento
y conversion que los estudiantes realizaron al transitar entre el lenguaje natural, las
representaciones graficas y la notaciéon simbdlica, en concordancia con los
planteamientos de Duval (2019). Para ello, se adopté una metodologia cualitativa
bajo la modalidad de estudio de caso (Stake, 1999), la cual permitié analizar las
interacciones, producciones y formas de razonamiento evidenciadas durante el

desarrollo de las actividades.

La secuencia didactica incluyé experiencias de medicibn no convencional,
situaciones de reparto equitativo y resolucion de problemas contextualizados,
disefiadas con el propdsito de favorecer la construccion progresiva de los
significados de la fraccidén. En este proceso, los estudiantes exploraron la fraccion
como parte—todo, cociente, operador, razon y porcentaje a partir de situaciones
cercanas a su vida cotidiana, posibilitando la construccion de significados antes de
la formalizacion simbdlica del concepto. A continuacion, se presenta una de las

experiencias mas significativas desarrolladas durante la intervencién.

Uno de los momentos mas significativos de la secuencia didactica correspondio al
Taller de la Pizza, una actividad disefada para favorecer la construccion de los
significados de la fraccion a partir de una situacién cercana a la experiencia
cotidiana de los estudiantes. La actividad se planteé a partir de una situaciéon
problema en la que los participantes debian asumir el papel de encargados de
preparar y distribuir pizzas utilizando diferentes cantidades de ingredientes,

expresadas mediante representaciones fraccionarias.



En una primera fase, los estudiantes recibieron representaciones de pizzas e
ingredientes recortables con los que debian resolver diversos retos relacionados
con la distribucién y el reparto de cantidades. Las consignas exigian determinar qué
parte de la pizza debia cubrirse con determinados ingredientes, establecer
equivalencias entre cantidades y realizar repartos equitativos entre diferentes
personas. Aunque las situaciones involucraban nociones propias del lenguaje
matematico, estas fueron presentadas inicialmente desde contextos familiares para
los estudiantes, con el propdsito de favorecer la construccion de significados antes

de introducir expresiones formales.

Figura 5. Introduccion a la actividad.

Fuente: Los autores

Durante el desarrollo de la actividad se observd que los estudiantes recurrian
espontaneamente a expresiones de su lenguaje cotidiano para justificar sus
respuestas. Manifestaciones como “falta un pedacito”, “no alcanza exacto”, “hay que
repartirlo por igual” o “cada uno recibe la misma parte” evidenciaron que las
primeras aproximaciones al concepto surgian desde la interpretacion de situaciones
concretas antes que desde la utilizacion de simbolos matematicos. Este aspecto
permitidé reconocer que la comprension inicial de las fracciones se construia a partir
de experiencias previas relacionadas con la distribucion, la comparacion y el reparto

de cantidades presentes en su entorno.



A medida que los estudiantes avanzaban en la resolucion de los retos, comenzaron
a complementar sus explicaciones verbales mediante dibujos, esquemas vy
representaciones graficas de las pizzas. Posteriormente, algunas de estas
representaciones fueron transformadas en expresiones simbdlicas para comunicar
con mayor precision las cantidades involucradas. Este transito progresivo permitié
evidenciar procesos de tratamiento y conversion entre registros de representacion,
puesto que los estudiantes movilizaban informacion entre el lenguaje natural, las

representaciones graficas y la notacién matematica para expresar una misma idea.

Figura 6. Desarrollo de la actividad.

Fuente: Los autores
Durante la socializacion de las soluciones se generaron espacios de discusion en
los que los estudiantes compararon estrategias, justificaron sus procedimientos y
analizaron las respuestas de sus compafieros. Estas interacciones permitieron
reconocer diferentes formas de comprender una misma situacion matematica,
evidenciando que no todos los estudiantes recorrian los mismos caminos para
construir conocimiento. Mientras algunos lograban explicar sus razonamientos a
partir de representaciones graficas, otros requerian apoyarse en el material

manipulativo o en descripciones construidas desde el lenguaje cotidiano.



Desde la perspectiva de los Registros de Representacion Semidtica propuestos por
Duval (2019), la experiencia permitid identificar procesos de conversion entre
diferentes sistemas de representacién, aspecto fundamental para la comprension
matematica. Los estudiantes no se limitaron a ejecutar procedimientos, sino que
construyeron significados al establecer relaciones entre las acciones realizadas con
el material concreto, las representaciones producidas y las expresiones simbolicas

utilizadas para comunicar sus ideas.

Los hallazgos permitieron reconocer que la comprension del concepto de fraccidon
se fortaleci6 cuando las situaciones de aprendizaje partieron de contextos
significativos para los estudiantes y favorecieron la interaccion, el dialogo y la
argumentacion. Asimismo, se evidencio que la construccién conceptual no emergio
de la presentacion directa de definiciones o algoritmos, sino de un proceso
progresivo en el que los estudiantes atribuyeron significado a las fracciones a partir
de experiencias concretas, para posteriormente avanzar hacia su formalizacién

matematica.

La experiencia permiti6 observar que los estudiantes comprendieron con mayor
profundidad la fraccién como relacion entre cantidades y no unicamente como una
expresion numérica compuesta por un numerador y un denominador. En virtud de
esto, las situaciones como la medicion, el reparto equitativo y la distribucién de
ingredientes favorecieron la construccion de los significados de parte—todo, al
reconocer una unidad y sus particiones; de cociente, al interpretar la fraccion como
resultado de un reparto; de operador, al determinar una parte especifica de una
cantidad dada; y de razon y porcentaje, al establecer comparaciones y proporciones
entre cantidades dentro de un mismo contexto. De esta manera, las fracciones
dejaron de ser percibidas como procedimientos aislados para convertirse en

herramientas que permiten describir, comparar e interpretar situaciones del entorno.

En este sentido, la actividad puso de manifiesto la importancia de reconocer los

diferentes ritmos y formas de aprendizaje presentes en el aula, asi como el valor



pedagdgico de las experiencias contextualizadas para la construccion del
conocimiento matematico. Los resultados sugieren que cuando los estudiantes
construyen primero el significado de los conceptos y posteriormente acceden a su
representacion formal, logran establecer conexiones mas solidas entre las ideas
matematicas y las situaciones en las que estas adquieren sentido, lo cual, favorece
aprendizajes mas comprensivos, transferibles, duraderos y con sentido de una

matematicas de la vida al aula.

Conclusiones

Con respecto a los poliedros, a partir del desarrollo de la secuencia de actividades,
es evidente el aprendizaje contextualizado, progresivo y significativo de la
geometria, en este caso en particular, en lo relacionado con los poliedros, cuando
se proponen experiencias con material concreto. Por tal razén, el transito por los
niveles del modelo de Van Hiele (1986) permitié estructurar actividades de manera
coherente, para que los estudiantes lograran avanzar desde un reconocimiento
visual hacia un analisis mas profundo de las propiedades geométricas.

En adicién a esto, se observo que los estudiantes tienden inicialmente a establecer
relaciones entre figuras tridimensionales y figuras planas, lo que pone en evidencia
la necesidad de disefiar actividades que expliciten estas diferencias. En este
sentido, la mediacion docente resulté clave para orientar la construccion conceptual,
a través de preguntas que promovieron la observacion, la comparacion, la reflexién

y la resignificacion del objeto geométrico.

De otra parte, se destac6é la importancia del trabajo manipulativo y la
experimentacion en la construccion del conocimiento matematico. Actividades como
la construccién de poliedros, el uso de pistas para su identificacion y la exploracion
del volumen mediante unidades cubicas permitieron que los estudiantes
desarrollaran comprensiones mas significativas, basadas en la experiencia y la

construccion colaborativa del aprendizaje.



En virtud de lo anterior, es evidente que el razonamiento geométrico no depende
estrictamente de la edad o del grado escolar, sino de las oportunidades de
aprendizaje que se brindan en el aula. Esto resalta la importancia de generar
ambientes de aprendizaje flexibles (Alvis-Puentes, Aldana-Bermudez, et al, 2019),
en los cuales, los estudiantes puedan participar, explorar y construir conocimiento

a ritmos diferenciados.

Por ultimo, es indiscutible que la ensefianza de la geometria debe concebirse como
un proceso dinamico y adaptable, en el cual, el profesor debe prever diferentes
escenarios y alternativas metodolégicas que reconozcan la educacion inclusiva
(Aldana-Bermudez, Gutiérrez, y Wagner, 2018). La necesidad de contar con planes
alternativos y de ajustar las actividades en funcion de las respuestas de los
estudiantes constituye un elemento fundamental para garantizar experiencias de
aprendizaje significativas, reconociendo que el tiempo, las dinamicas del aula y los

procesos de comprensién no siempre responden a lo inicialmente planificado.

Con respecto a las fracciones, a través del desarrollo de la secuencia didactica, se
evidenci6 que la comprension del concepto de fraccibn se favorece
significativamente cuando las situaciones de aprendizaje parten de contextos
cercanos a la experiencia de los estudiantes. Actividades relacionadas con la
medicion, el reparto equitativo y la resolucion de problemas cotidianos permitieron
que las fracciones dejaran de percibirse como simbolos abstractos para convertirse
en herramientas con significado dentro de situaciones reales y comprensibles para

ellos.

Asimismo, se observd que la construccion conceptual se fortalecio cuando los
estudiantes tuvieron la oportunidad de interactuar con diferentes formas de
representacion. El transito entre el lenguaje cotidiano, las representaciones gréficas,

los materiales manipulativos y la notacién simbdlica favorecié procesos de



comprension mas profundos, que evidencian la importancia de promover
experiencias que permitan coordinar diversos registros de representacion, antes de

privilegiar el tratamiento formal del concepto.

Por otra parte, los hallazgos mostraron que la comprensiéon matematica no se
desarrolla de manera uniforme ni sigue trayectorias idénticas para todos los
estudiantes. En este sentido, mientras algunos construyeron significados a partir de
representaciones graficas, otros encontraron mayor apoyo en la manipulacion de
materiales o en la discusién de situaciones cotidianas. Este aspecto resalta la
necesidad de reconocer la diversidad de ritmos, estrategias y formas de aprendizaje
presentes en el aula, en consonancia con los principios de la pedagogia de la

alteridad.

Igualmente, la experiencia permitié reconocer que el papel del docente trasciende
la explicacion de procedimientos y algoritmos, para generar ambientes de
aprendizaje que favorezcan la exploracion, la interaccion, el didlogo y la
transformacién social (Freire, 2005) y la construccion progresiva de significados,
generando condiciones para que los estudiantes encuentren sentido a las ideas

matematicas antes de enfrentarse a su formalizacion.

Finalmente, se concluye que la ensefianza de las fracciones requiere superar
enfoques centrados exclusivamente en la aplicacion mecénica de algoritmos y
avanzar hacia propuestas que privilegien la comprension, la contextualizacién y la
experiencia. Los resultados de esta intervencion sugieren que la abstraccion
matematica no debe constituir el punto de partida del aprendizaje, sino una
construccion gradual sustentada en situaciones significativas que permitan a los
estudiantes comprender el sentido de los conceptos antes de representarlos
formalmente. De esta manera, las matematicas se configuran como un espacio de
construccion de significados, reconocimiento de la diferencia y formacién de sujetos

capaces de interpretar y transformar su realidad.
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AMPLIACION RADICAL DE SUS FUNDAMENTOS
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Resumen

Se parte de la premisa de que la educacion inclusiva ha supuesto un avance
decisivo en equidad y participacion, pero ha tendido a centrarse en dimensiones
parcialmente visibles del fenébmeno educativo, lo que evidencia la necesidad de
profundizar en sus fundamentos pedagdgicos. En este contexto, la formacion
sociocomunitaria constituye un escenario especialmente relevante para analizar
estos limites, al orientarse con frecuencia hacia dimensiones funcionales o
instrumentales.

El trabajo se desarrolla desde un enfoque pedagdgico y didactico radical e inclusivo,
cuya geénesis se sitla a finales de los afios ochenta. Esta perspectiva no se limita a
una ampliacion conceptual, sino que profundiza en los fundamentos formativos e
integra dimensiones radicales relativas al inicio, al centro y al final de la vida,

proyectandolas especificamente en la formacién sociocomunitaria.

38 ORCID: https://orcid.org/0000-0001-9156-6971 Aqustin de la Herran Gascon

agustin.delaherran@uam.es



https://orcid.org/0000-0001-9156-6971
mailto:agustin.delaherran@uam.es

El objetivo es ensanchar el significado de la educacion inclusiva sin sustituirlo, sino
completandolo desde un enfoque que atienda a sus raices y a aquello que el
discurso pedagdégico ha dejado fuera.

Se propone un recorrido en tres niveles: la educacién en su plano radical y fundante;
la educacion inclusiva, entendida como desarrollo necesario pero insuficiente
cuando se centra en la diversidad, ampliada mediante la incorporacion de identidad,
semejanza y unicidad, junto con la nocién de discapacidad intelectual comun; y su
proyeccion en la formacion sociocomunitaria mediante la educacion prenatal, la
Pedagogia de la muerte y el eje ego—conciencia—autoconocimiento esencial.

El articulo plantea la necesidad de un cambio de rumbo o reinicio educativo, al
comprender la educacion como un proceso evolutivo del egocentrismo a la
conciencia, y situar la educacion de la conciencia como condicion basica —aunque

no suficiente— de educatividad y de calidad profesional.

Palabras clave
Educacion inclusiva; formacién sociocomunitaria; formacion del profesorado;

conciencia en educacion; fundamentos pedagdgicos; enfoque radical e inclusivo

Abstract

The present study is based on the premise that inclusive education has represented
a decisive advance in equity and participation; however, it has tended to focus on
partially visible dimensions of the educational phenomenon, thereby revealing the
need to deepen its pedagogical foundations. In this context, socio-community
training constitutes a particularly relevant setting for examining these limitations, as
it is frequently oriented towards functional or instrumental dimensions.

The work is developed from a radical and inclusive pedagogical and didactic
approach, whose origins date back to the late 1980s. This perspective does not
merely extend existing conceptual frameworks; rather, it deepens their formative
foundations and integrates radical dimensions related to the beginning, the centre

and the end of life, projecting them specifically onto socio-community training.



The aim of the article is to broaden the meaning of inclusive education, not to replace
it but to complete it through an approach that attends to its roots and to those aspects
that pedagogical discourse has left unaddressed.

To this end, a three-level analytical trajectory is proposed: education in its radical
and foundational dimension; inclusive education, understood as a necessary
development yet insufficient when centred exclusively on diversity, expanded
through the incorporation of identity, similarity and uniqueness, together with the
notion of common intellectual disability; and its projection onto socio-community
training through prenatal education, Pedagogy of death, and the ego—
consciousness—essential self-knowledge axis.

The article argues for the need for a reorientation or educational restart, by
understanding education as an evolutionary process from egocentrism to
consciousness, and by positioning the education of consciousness as a basic—

though not sufficient—condition of educativity and professional quality.

Keywords
Inclusive education; socio-community training; teacher education; consciousness in

education; pedagogical foundations; radical and inclusive approach

Introduccién

La formacién pedagdgica y didactica en los contextos educativos contemporaneos,
y en particular en el ambito de los Servicios Socioculturales y a la Comunidad, suele
orientarse a lo externo (aprendizajes de saberes disciplinares, competencias,
valores, transformacion social, etc.). Desde esta perspectiva, la accion educativa se
organiza en torno a programas, técnicas e intervenciones dirigidas a responder a
necesidades concretas.

En coherencia con esta orientacion, la educacion inclusiva se ha consolidado en
todos los ambitos formativos como uno de los principales desarrollos pedagdgicos
y didacticos recientes, al promover la equidad, la participacién y la atencién a la

diversidad. Sin embargo, puede identificarse un cierto estancamiento



epistemoldgico en sus fundamentos desde su consolidacidon internacional a partir
de la Declaracion de Salamanca (1994), visible en la persistencia de enfoques
centrados —en muchos casos— en dimensiones visibles y operativas del fenédmeno
educativo. Este hecho evidencia la necesidad de revisar sus fundamentos y de
ampliar su alcance formativo en profundidad.

Este limite estructural, de caracter epistemoldgico y profesional, adquiere especial
relevancia en &mbitos donde la intervencion educativa se articula de forma directa
sobre la vida de las personas y exige una comprension mas compleja de la
educaciéon, dada la intensidad, diversidad y trascendencia de las situaciones
humanas implicadas. En el contexto espafiol, esta realidad se concreta en la familia
de Formacion Profesional “Servicios Socioculturales y a la Comunidad”, ambito en
el que se sitla este estudio.

Su ambito de trabajo, no siempre visibilizado ni valorado socialmente, aun siendo
fundamental, resulta clave para la sostenibilidad formativa, al intervenir en contextos
donde se dirimen dimensiones esenciales de la vida humana. En este marco, se
orienta a la intervencién educativa y social en ambitos como la infancia, la
dependencia, la integracion social o la animacién sociocultural.

Mas alla de esta denominacién administrativa propia del sistema educativo espafiol,
esta familia profesional puede comprenderse en términos pedagdgicos como
‘formacion sociocomunitaria’, nocién que permite ampliar su alcance y facilitar su
transferencia a otros contextos internacionales, y que se empleara en adelante de
forma preferente.

En sus ambitos de trabajo, la practica educativa se desenvuelve en escenarios de
alta complejidad humana, donde la técnica es necesaria e imprescindible, pero no
suficiente. Educar exige, ademas, profundidad: el fondo también forma parte del
océano formativo y negarlo constituye un efecto de miopia (Herran, 2019). Esta
exigencia adquiere especial relevancia en el ambito sociocomunitario, donde la
educacibn es nuclear —infancia, dependencia, vulnerabilidad, exclusién,
acompanamiento y comunidad—. Por ello, se hace especialmente visible la

necesidad de revisar no solo lo que se hace, sino desde dénde se educa.



Desde esta perspectiva, el foco se desplaza de la accidon a sus bases formativas y
a la hondura educativa. En este plano emerge un nivel previo: desde qué conciencia
se educa, qué queda fuera de la educacion y qué implicaciones tiene ello en la
formacion de quienes educan. Esta cota remite a un problema pedagogico de fondo
gue no es unicamente funcional ni metodoldgico, sino relativo a la propia condiciéon
de la conciencia desde la que se educa. El trabajo se vincula a la nocion de
“discapacidad intelectual comun”, entendida como una condicidén estructural y
generalizada de la conciencia ordinaria, asociada al egocentrismo y a su efecto en
la razén, que afecta también a educadores, formadores e investigadores y
condiciona de forma radical la comprension de qué es educar, asi como su origen y
sentido formativo, y la posibilidad misma de una educacion plenamente educativa.

Esta reduccion no es menor ni contingente, sino estructural. Responde a un modo
de comprender la educacion que prioriza la eficacia, la respuesta a demandas
inmediatas y la adaptacion a marcos institucionales, sin revisar suficientemente los
fundamentos radicales, apenas visibles y casi siempre innombrados desde los que
se educa (Herran, 2019; Herran & Xu, 2023). En este nivel se sitda el presente
trabajo. Desde esta perspectiva, analiza la educacion inclusiva en sus raices e
integra una mirada radical de la educacion, su aplicacién al campo inclusivo y su
proyeccién en la formacion profesional sociocomunitaria.

Este articulo se sitla, ademas, en continuidad con la linea de investigacion que ha
dado lugar al enfoque radical e inclusivo, cuya génesis se remonta a finales de los
afos ochenta (1986-1987), y que ha ido desarrollandose progresivamente en el
campo de la Pedagogia y la Didactica General. En este marco, amplia el
planteamiento de Rodriguez y Herran (2025), no como elaboracién puntual o
reciente, sino como desarrollo ulterior de un programa de investigacion consolidado.
Esta ampliacion se concreta en la profundizacion de sus fundamentos pedagdgicos
y didacticos, en la integracion explicita de dimensiones radicales —relativas al inicio,
al centro y al final de la vida— y en su proyeccion aplicada al ambito de la formacién
sociocomunitaria.

La literatura sobre educacién inclusiva ha experimentado un desarrollo notable en

las ultimas décadas, consolidandose como uno de los ejes centrales de la politica



educativa internacional (Booth & Ainscow, 2011; UNESCO, 1994). Este desarrollo
ha permitido avances significativos en equidad, participacion y derecho a la
educacion. Sin embargo, ha mantenido como nucleo de referencia la diversidad y la
eliminacién de barreras, lo que ha supuesto un progreso necesario, aunque también
ha tendido a delimitar y a limitar su alcance conceptual.

Desde el enfoque radical e inclusivo (Herran, 2014), este marco plantea un
interrogante de fondo: ¢qué ocurre cuando la educacion inclusiva no se revisa
desde la educacién misma?, ¢qué queda fuera de la inclusidbn cuando no se
interroga su raiz pedagogica?

El objetivo del trabajo es ensanchar el significado de la educacién inclusiva, para
completarla desde un enfoque radical que atienda a fundamentos pedagdgicos,
ambitos formativos y dimensiones habitualmente excluidas, con especial atencién a
su aplicacion en el ambito de la formacion sociocomunitaria. Se propone integrar
dimensiones como identidad, semejanza, unicidad, conciencia, limite (muerte) y
comienzo de la vida personal. Este objetivo implica una doble operacién: por una
parte, una ampliacion conceptual del campo inclusivo; por otra, una profundizacion
en los fundamentos de la educacién, entendida como proceso formativo que no se
reduce al aprendizaje ni a la adquisicién de competencias.

Se propone, asimismo, comprender por qué muchas practicas eficaces no llegan a
ser plenamente educativas y cuales pueden ser las condiciones para que lo sean,
asi como las implicaciones de ello para la formacion profesional. Esta cuestién no
es Unicamente telrica: tiene consecuencias directas en contextos
sociocomunitarios, donde la intervencion se realiza en situaciones limite de la vida
humana y donde la ausencia de determinadas dimensiones formativas puede
comprometer la calidad de la accién educativa.

Metodolégicamente, el trabajo se articula como un analisis tedrico aplicado con
vocacion reconstructiva, orientado a identificar limites, ampliar categorias y
proponer una comprension mas completa de la educatividad. El recorrido se
organiza en tres niveles de profundidad pedagdgica: en primer lugar, el andlisis de
la educacioén en sus raices; en segundo lugar, el estudio de la educacion inclusiva

en su formulacién actual y sus limites, y, en tercer lugar, su proyeccion en la



formacion polivalente y sociocomunitaria, incorporando dimensiones radicales como
la educacion prenatal, la Pedagogia de la muerte y el eje ego—conciencia—
autoconocimiento esencial.

Este recorrido no responde a una logica acumulativa, sino a un proceso de
profundizacién progresiva, en el que cada nivel permite comprender el anterior
desde una mayor amplitud y complejidad-conciencia, evitando reducciones y
favoreciendo una vision mas completa de la educacion actual y posible.

Este articulo tiene su origen en el texto preparado para una conferencia impartida
en las Jornadas de Actualizacion Docente en Servicios Socioculturales y a la
Comunidad, celebradas en Motril (Granada) los dias 13 y 14 de mayo de 2026. El
dialogo y contraste con docentes de esta rama profesional han contribuido al ajuste

del presente trabajo.

2. Desarrollo

2.1. Educacion en sus raices: nivel radical y fundante

La pregunta clave que orienta esta primera capa es: ¢ qué es educar radicalmente?
En este nivel no se aborda todavia la educacion inclusiva, sino la educacion sin
adjetivos y la educatividad en su sentido mas profundo. Se trata de atender a los
cimientos invisibles de la educacién, a aguello que la sostiene sin hacerse explicito

y que, precisamente por ello, determina su sentido y su alcance.

La educacion actual puede compararse con un edificio cuidadosamente mantenido.
Se revisa la habitabilidad, la calidad y el confort; se cuida la apariencia; se ajustan
los sistemas; se incorporan tecnologias hasta hacerlo “inteligente”. Los docentes
afinan metodologias, consultan evidencias pedagodgicas y didacticas y atienden a la
diversidad incorporando enfoques inclusivos con compromiso profesional. Sin
embargo, los cimientos no se revisan. Y cuando fallan los cimientos, no basta con

mejorar la superficie.



Esta constatacion no se formula desde el pesimismo, sino desde la responsabilidad
pedagdgica. Cuando algo no funciona en profundidad, no basta con hacerlo mejor:
es necesario preguntarse desde qué bases se esta educando (Herran, 2019). Este
desplazamiento del foco —de lo visible a lo radical— constituye el ndcleo de la

pedagogia radical e inclusiva.

Desde este enfoque, una pedagogia radical no remite a lo extremo ni a lo ideoldgico,
sino a lo fundamental. Radical —de raiz— es aquello de lo que depende todo lo
demas y que, por su caracter fundante, suele permanecer fuera del foco educativo.
A su vez, una pedagogia inclusiva no se define Unicamente por integrar a quienes

estan fuera, sino por no dejar fuera nada esencial de la educacion.

Esto implica una doble ampliacién del objeto pedagdgico. Por un lado, hacia lo
invisible, es decir, aquello que no suele nombrarse ni institucionalizarse; por otro,
hacia la totalidad del fendbmeno educativo, entendido no de forma parcial, sino
compleja. Esta ampliacion permite incluir dimensiones radicales del proceso
educativo, entendidas como niveles no visibles pero determinantes de su sentido
formativo. En este sentido, la exigencia metodolédgica se puede formular de modo
sencillo, aunque su alcance sea elevado: observar el fenébmeno educativo en su
conjunto y no solo en sus manifestaciones visibles, en consonancia con
perspectivas de visidbn global y evolutiva (Teilhard de Chardin, 1984) y con
planteamientos contemporaneos que cuestionan la reduccion de la educacién a sus

resultados observables (Biesta, 2010).

En coherencia con esta ampliacién de la mirada, en este contexto, lo radical remite
a un plano de la educacion, la ensefianza, la formacion y el curriculo (Herran &
Rodriguez, 2022) que, aunque determinante, permanece fuera de su consideracion
explicita, operando como una presencia no reconocida que condiciona su desarrollo

formativo; sus caracteristicas se precisaran mas adelante.



Desde aqui se comprende que la educacion no puede reducirse a aprendizaje ni a
adquisicién de competencias (Herran, 2024). Esta reduccién o parcializacion puede
considerarse uno de los limites mas persistentes de la didactica contemporanea y
conduce a una educacién inclusiva equivocada desde una educacion igualmente
limitada (Herran, 2017a, 2017b, 2017c; Herran & Xu, 2025). Como sefialan diversos
autores, identificar educacion con aprendizaje supone empobrecer su sentido
formativo y su dimension ética y relacional (Biesta, 2010; Biesta, 2015). Sin
embargo, el enfoque radical e inclusivo apunta a un nivel aun mas profundo, al
considerar que esta reduccién no solo empobrece la educacion, sino que impide
reconocer dimensiones esenciales vinculadas a la conciencia y a sus bases
formativas.

La educacion incluye también pérdida, descondicionamiento, toma de conciencia,
transformacioén interior y evolucién personal. Cuando estas dimensiones quedan
fuera, la educacion se vuelve parcial. Funciona, pero no educa plenamente.

Aqui emerge una implicacion clave: no todo lo que funciona es educativo. Esta
confusién entre funcionalidad y educatividad constituye un limite estructural de
muchas practicas, especialmente cuando la eficacia inmediata se convierte en
criterio dominante.

Desde el enfoque radical e inclusivo, esta limitacibn no es accidental, sino
estructural. Se relaciona con el hecho de que la educacion ha ido dejando fuera
aguello que no es facilmente observable, medible o evaluable, priorizando lo visible,
lo técnico y lo demandado. Este desplazamiento ha conducido a una comprension
parcial de la educacion, en la que los resultados y procedimientos adquieren
centralidad mientras que los fundamentos quedan implicitos o ignorados.

En este contexto, la nocion de discapacidad intelectual coman aparece como una
clave explicativa de gran alcance. Aunque se desarrollara en la siguiente capa,
conviene anticipar aqui su papel estructural: remite a una limitacion generalizada de
la conciencia que afecta a la comprension misma de la educacion, impidiendo

reconocer sus dimensiones mas profundas (Herran, 2019; Herran & Xu, 2023).



Desde este punto de vista, el problema principal de la educacién no es técnico, sino
de conciencia. No se trata solo de mejorar lo que se hace, sino de revisar desde
donde se hace.

En consecuencia, educar radicalmente implica, al menos:

— revisar los cimientos invisibles e innombrados de la educacion, desde la
perspectiva de la ciencia normal o estandar (Kuhn, 1975, 1978, 1990);

— ampliar el campo de lo educativo mas alla de lo observable;

— integrar dimensiones excluidas como la conciencia, el limite o el
autoconocimiento esencial,

— comprender la formacion como un proceso mas amplio, profundo y evolutivo que

el aprendizaje.

Desde esta perspectiva, la comprension radical de la educacién no constituye un fin
en si mismo, sino un punto de partida. Permite reexaminar desarrollos pedagogicos
consolidados, entre ellos la educacion inclusiva, identificando tanto su alcance como
sus limites cuando se formula sin revision de sus fundamentos.

De este modo, la pregunta deja de ser quién queda fuera de la educacion inclusiva,
para pasar a ser qué queda fuera de la educacion misma cuando no se piensa desde

su raiz. Este desplazamiento conduce al andlisis del siguiente nivel.

2.2. Educacion inclusiva: nivel aplicado y ampliaciéon conceptual

La pregunta clave que orienta esta segunda capa es: ¢qué ocurre cuando la
educacion inclusiva no incluye lo radical?

En continuidad con la anterior, esta capa no introduce un cambio de objeto, sino un
desplazamiento del foco: de la educacién, en su raiz, a uno de sus desarrollos
contemporaneos mas relevantes, la educacion inclusiva.

La educacion inclusiva constituye uno de los avances mas significativos de la
pedagogia contemporanea. Desde finales del siglo XX, se ha consolidado a partir

de marcos internacionales orientados a garantizar el acceso, la participaciéon y la



equidad educativa (UNESCO, 1994; Booth & Ainscow, 2011). A ello se han sumado
aportaciones criticas que han subrayado tanto su potencial transformador como sus
tensiones internas (Slee, 2011; Norwich, 2014; Ainscow, 2020).

Sin embargo, este desarrollo ha mantenido como nucleo de referencia la diversidad,
las diferencias individuales y la eliminacion de barreras. Este énfasis, siendo
necesario, pone de manifiesto un limite epistemoldégico: la educacion inclusiva se
ha desarrollado prioritariamente como respuesta a la diferencia, pero no como
revision de la educaciéon misma (Herran, 2016a, 2016b, 2022).

Desde el enfoque radical e inclusivo, esta limitacion permite comprender por qué la
educacion inclusiva, aun siendo imprescindible, puede resultar insuficiente cuando
no revisa sus fundamentos. Desde esta perspectiva, la diversidad, la identidad, la
semejanza y la unicidad no se configuran como categorias independientes o
reiterativas, sino como un continuo pedagogico de creciente profundidad y

complejidad-conciencia. En este sentido:

— La diversidad remite a lo visible, a lo clasificable y a lo diagnosticable. Lo hace
desde una logica comparativa que permite identificar diferencias y ajustar
respuestas educativas. Sin embargo, no agota la comprension de la persona.

— La identidad introduce una dimension distinta: remite a quién es cada sujeto, a
su condicion humanay a su singularidad compartida. También vincula desde la
dimension radical: las raices individuales se entrelazan y unen, como la wood
wide web, red micorricica a través de la cual los arboles comparten carbono,
agua y sefiales quimicas en un sistema ecologico interdependiente y unificado
(Simard et al., 1997). Reconoce lo que une de modo existencial y esencial.

— La semejanza desplaza la mirada hacia lo comun en términos pedagogicos:
permite identificar regularidades, analogias y patrones compartidos en los
procesos formativos, favoreciendo la comprensiéon de los procesos educativos
mas alla de los casos particulares y posibilitando transferencias didacticas

ajustadas, sin reducir la singularidad de los sujetos.



— La unicidad integra las dimensiones anteriores sin reducirse a ninguna de ellas.
En ella desaparecen las categorias parciales y aparece la persona en su

totalidad, sin fragmentacion. Se configura sobre complejidad y conciencia.

Desde esta perspectiva, la educacion inclusiva no se limita a la diversidad; también
incorpora identidad, semejanza y unicidad como dimensiones pedagodgicas
complementarias y aplicables en la practica de una forma sustantiva (Herran, 2016a,
2016b; Rodriguez & Herran, 2025). Esta ampliacion, por un lado, resulta coherente
con enfoques internacionales que reclaman una comprension mas amplia de la
inclusion, orientada no solo a la participacion, sino también al reconocimiento pleno
de la persona en contextos educativos diversos (Slee, 2011; Ainscow, 2020). Por
otro lado, permite comprender sus propios limites cuando no se revisa desde sus
fundamentos, al tiempo que desplaza el plano de la indagacion y la propuesta
pedagdgica hacia niveles de mayor profundidad formativa y conciencia docente.

Desde un punto de vista didactico aplicado, estas dimensiones se traducen en
criterios de accion transferibles de forma polivalente a contextos educativos diversos
y, de manera particular, al &mbito sociocomunitario, coherentes con ese incremento

de complejidad-conciencia ajustable a cada realidad pedagdgica y didactica:

— desde la diversidad, la intervencién se centra, por ejemplo, en metodologias
didacticas orientadas a la atencion a diferencias observables, como el disefio
universal de aprendizaje (DUA), replanteable didacticamente como DUEF
(disefio universal de la ensefianza formativa) (Rodriguez & Herran, 2020); la
ensefianza multinivel, asi como la adaptacion de propuestas metodologicas,
tareas, actividades, recursos didacticos —con y sin TIC—, materiales y ritmos
de aprendizaje, etc., con el fin de responder de forma ajustada a dichas
diferencias, dentro de un enfoque predominantemente técnico, etc.

— desde la identidad, la accién educativa se orienta al reconocimiento de lo
comun esencial y a quién es el sujeto mas alla de su rol, circunstancia, mas
alld y sobre todo mas aca de los cuatro yoes a los que Ortega y Gasset (2005)

se refiere y no se refiere en las “meditaciones del Quijote” (Herran, 2004),



“programa mental” o ismo, personal o compartido (Mello, 1987; Herran, 1997a);
integra evidencias formativas, educativas y curriculares de naturaleza radical,
universal y perenne, tanto asimilable a @mbitos deseables o positivos como
indeseables o negativos (Herran & Rodriguez, 2022); se sitda en el transito
evolutivo de lo existencial a lo esencial, y, por tanto, en la hondura de la
(auto)educacion; se vincula a la condicion humana y a su posible evolucion
interior y exterior en planos personales, institucionales y sociales, etc.

desde la semejanza, la practica pedagdgica y didactica se orienta a identificar,
analizar y utilizar educativamente regularidades, analogias y patrones
compartidos de ego y de conciencia en los procesos formativos; se basa en la
comprension de situaciones, trayectorias y respuestas educativas, cuyos
criterios son transferibles; establece referencias que orientan la intervencion; y
favorece la comprension pedagdgica de los procesos sin reducir la singularidad
de los sujetos ni a la diversidad ni a lo coman esencial, incluyendo sus
dimensiones personales y contextuales, saberes y sentimientos, realidad y
futuro, etc.;

desde la unicidad, la intervencion integra armoénicamente las dimensiones
anteriores en una comprension inclusiva, compleja y evolutivamente orientada
de la persona, la sociedad y la vida; ajusta la accion educativa con flexibilidad
consciente, evitando reducciones categoriales parciales o meras
coordinaciones entre las capas anteriores; desde este ambito no se trata de
comprender niveles o capas diferenciadas ni yuxtapuestas ni interrelacionadas,
sino de profundizar progresivamente en una misma accién educativa, basada
en la complejidad y la conciencia, como matesis; desde el enfoque radical e
inclusivo, se introduce asi un sentido educativo-evolutivo que distingue y
posibilita jugar -y ganar- con lo existencial -como ambito de experiencia,
variacion y circunstancia-, pero vivir en lo esencial, como referencia formativa
profunda; de este modo, la educacion orienta radicalmente los procesos
educativos, situando lo periférico y social en funcion de lo radical; favorece que
esta orientacion no sea solo espontanea o dispersa, sino también consciente,

pensada, sentida y configurada pedagdgicamente, desde la condicion de todo



sistema —y por tanto ser— humano como potencial “sistema educativo
autoconsciente” (Herran & Xu, 2025); impulsa asi un cambio comprensivo de la
educacion y la formacién, en términos de procesos evolutivos que van del ego
a la conciencia, estructurando la accion educativa desde una unicidad

orientada y formativamente intencional, consciente, meditativa y serena, etc.

De este modo, el enfoque radical e inclusivo reorienta la mirada docente y
profesional: la intervencion deja de ser solo técnica —nivel imprescindible, pero
siempre limitado, si de ensefianza, formacion y educacidn se trata— para
convertirse también en comprensiva, relacional y consciente, superando marcos
interpretativos, sociocriticos y posmodernos.

Mantiene su aplicabilidad general y adquiere especial relevancia en contextos
sociocomunitarios de alta complejidad humana, al tiempo que orienta la accién
educativa desde un sentido formativo claro que sitta lo existencial en funcion de lo
esencial. De este modo, favorece procesos conscientes de evoluciéon del ego a la

conciencia.

Como prolongacion de lo anterior, puede observarse que la educaciéon
contempordnea —también la inclusiva— ha dejado fuera dimensiones radicales
como el ego, la conciencia, el autoconocimiento esencial, la ignorancia no
reconocida, la educacion desde el origen de la vida, la muerte, la meditacion, entre
otras. Estas dimensiones no son marginales, sino universales y estructurales,
aunque, sin embargo, presentan dificultades de integraciébn en marcos técnicos o
evaluativos.

Esta exclusibn no es casual, sino que responde a un conjunto de razones

estructurales interrelacionadas:

— laincardinacion basica de la educacion en la Filosofia y la civilizacion occidental,
anclada en la Grecia clasica, con la exclusion de la educacion desde el
paradigma oriental clasico y las ensefianzas de los clasicos del tao, el buda

Gautama, la meditacion yoga, chan, zen, etc.;



— la hegemonia de la parcialidad de paradigmas consensuados, tanto en el
curriculo como en la ensefianza (Herran & Rodriguez, 2023; Herran et al., 2026;
Herran, 2026);

— laidentificacion entre educacion y aprendizaje, mas alla de las criticas de Biesta
(Herran, 2024);

— ladificultad de su inclusion en la ensefianza, la evaluacion, el desarrollo docente
y otros topicos cientificos de la Didactica General (Herran & Rodriguez, 2023);

— el desajuste entre la dimensién radical de la educacién y los curriculos (Herrdn
& Rodriguez, 2022);

— la exigencia de revision de los fines educativos, por su estrechez epistemoldgica
(Herran & Xu, 2023);

— la falta de originalidad arrastrada desde hace décadas en investigacion en
Pedagogia y Didactica General (Herran, 2005);

— Laincomodidad o resistencia epistemoldgica que suscita su incorporacion en la
Pedagogia y en la Didactica General, asi como el hecho de que la apertura de
estas disciplinas —y, por extension, de cualquier otra ciencia— dependa en
gran medida de la formacion cientifica, de la voluntad y del ego de los

investigadores.

Como consecuencia, se produce una disociacion significativa: dimensiones
decisivas para la vida humana permanecen escasamente consideradas en la
educacién. Esta carencia adquiere una especial gravedad en determinadas
situaciones educativas sociocomunitarias. No solo en contextos de desarrollo
ordinario, como la educacion infantil 0-3, también en aquellas de mayor complejidad
humana, como las vinculadas a la vulnerabilidad, la enfermedad, el envejecimiento

o la pérdida.

Desde el enfoque radical e inclusivo, esta ausencia supone una merma de
educatividad: la educacion puede funcionar en términos de eficacia, pero queda

limitada al no incorporar dimensiones esenciales de la condicién humana.



Lejos de ser circunstancial, esta limitaciébn remite a una condicién estructural y
causal de la educacion contemporanea, para cuya comprension la nocién de
‘discapacidad intelectual comun’ emerge como clave interpretativa (Herran, 2019;
Herran & Xu, 2023, 2025). Se entiende por discapacidad intelectual comun una
condicion humana generalizada, radical -por tanto, no reconocida por la Pedagogia
ni por organismos supranacionales ocupados de la educacién o del desarrollo
docente-, asociada al egocentrismo y a la escasa conciencia, que se expresa en
formas recurrentes. No alude a déficits cognitivos, sino a una limitacion intelectual
generalizada, propia de la conciencia ordinaria, derivada de la refraccion del ego en
la razén, que afecta tanto a personas como a instituciones, colectivos y sistemas
educativos en general.

La discapacidad intelectual comdn se manifiesta en los siguientes patrones

habituales, de aplicacion general y pedagogica:

— miopia o visidn limitada, superficial y sesgada de la realidad, que lleva a
comprender una parte del fendmeno educativo como su totalidad;

— pensamiento automatico, parcial y egocéntrico, con predominio de
razonamientos sesgados (ideas, creencias, opiniones, generalizaciones,
prejuicios, etc.);

— dualidad como habito general de la razén y, especificamente, dualidad didactica
(Herran, 2023a), que separa lo que forma parte de una misma realidad;

— ignorancia no reconocida y desconocimiento de lo esencial;

— inconsciencia generalizada o vida “dormida”, en cuanto a conciencia se refiere;

— dificultad para la duda, la autocritica, la rectificacion y el reconocimiento del error,
lo que favorece la perpetuacién de la normalidad educativa,

— adhesion acritica a la normalidad y a los ismos, absolutizados como criterio de
validez;

— identificacién con lo propio (“lo mio”, “lo nuestro”, “mis”...) y con programaciones
mentales colectivas o0 ismos;

— ausencia o debilidad del pensamiento propio;



— comportamiento condicionado, previsible y adaptativo, con tendencia a
externalizar los problemas educativos;

— evitacion sistematica de lo radical —incluidos los “errores radicales de nuestra
educacion” (Herran & Xu, 2025)—, por ejemplo, considerando ‘profundo’ a lo
periférico;

— reduccion de la accién educativa a lo funcional y demandado, desconectada de
lo necesario;

— vivir y educar desde lo existencial, relegando lo esencial;

— reduccion de la educacién a aprendizaje;

— externalizacion y psicologizacion de la educacion;

— confusioén entre eficacia y educacion;

— identificacion entre adoctrinamiento y educacion;

— identificacibn entre autoconocimiento y autoconocimiento existencial, y

autoconocimiento existencial con el ‘personaje’ vivido (Blay, 2006), etc.

Este planteamiento introduce una interpretacion inédita en el campo educativo y del
desarrollo docente, en el marco de la Didactica General, al situar este fendGmeno
como una condicioén estructural de la educatividad y de la comunicacién didactica.
Guarda una relacion parcial con investigaciones sobre racionalidad limitada y
sesgos del pensamiento humano (Kahneman, 2011; Stanovich, 2009), pero las
trasciende al recontextualizarlas pedagdgicamente y vincularlas con la conciencia,
el ego y la formacion.

Desde esta perspectiva, el principal problema de la educacién no es prioritariamente
técnico ni metodolégico, sino autoformativo y de conciencia. En este sentido,
coincide con el “problema n°® 1 de la Didactica” (Herran & Gonzalez, 2002), en la
medida en que situa el nucleo de la cuestion no en lo que se ensefa ni en como se
ensefa, sino en quién ensefia y desde dénde lo hace.

De este modo, el cambio educativo radical no puede proyectarse exclusivamente
sobre sistemas, curriculos o metodologias, sino que ha de comenzar

necesariamente por los profesionales de la ensefianza y de la formacion. Son ellos



quienes, en tanto sujetos de la practica, encarnan el nivel de conciencia desde el
que se configura la accidn educativa y la comunicacion didactica.

Un sistema puede mejorar metodolégicamente y optimizar sus resultados en
términos de aprendizaje, competencias, valores o transformacion social y, sin
embargo, no evolucionar en términos formativos, si se entiende lo formativo en un
sentido mas amplio, més profundo y también previo a estos planos. Puede funcionar
mejor, pero educar menos.

Esta limitacion contribuye a explicar por qué muchas practicas docentes y
sociocomunitarias resultan correctas y eficaces, pero no transformadoras. Uno de
sus efectos méas relevantes es la reduccion de la intervencion a gestion de
situaciones, sin transformacién formativa real, lo que afecta de manera
particularmente intensa al &mbito sociocomunitario.

Desde el enfoque radical e inclusivo, esta limitacién no puede resolverse mediante
ajustes metodoldgicos ni reformas parciales. Requiere una ampliacion del marco
educativo que permita incorporar dimensiones radicales como criterios de
educatividad, lo que implica necesariamente un proceso de revisibn y
transformacién de la conciencia de quienes educan.

Este desplazamiento conduce directamente al tercer nivel del andlisis, en el que
dichas dimensiones se abordan de forma explicita como ejes formativos, no
afiadidos, sino constitutivos de una educacion que aspire a ser plenamente

educativa.

2.3. Dimensiones radicales en la formacion sociocomunitaria: el puente de la vida y

su educacion

La pregunta que orienta este tercer nivel del analisis no es qué hacer en educacion,
sino qué ocurre con la educacion, en general, y con la educacion inclusiva, en
particular, cuando la practica educativa atraviesa los extremos y fundamentos de la

vida sin incluir sus limites y su centro formativo profundo en el proceso formativo.



En continuidad con los niveles anteriores, esta capa no afiade contenidos en sentido
acumulativo, sino que identifica ambitos y explicita algunas consecuencias
pedagodgicas de la discapacidad intelectual comun previamente descrita. Si la
educaciéon no incorpora determinadas dimensiones constitutivas, su alcance queda

estructuralmente limitado, con independencia de su calidad técnica o metodoldgica.

Entramos asi en tres &mbitos radicales que permiten valorar la profundidad real de
una practica educativa. Son ambitos formativos fundamentales desde los cuales

puede reconocerse si una practica educa de verdad o si se limita a funcionar.

Nos referimos a la Pedagogia prenatal, la Pedagogia de la muerte y la pedagogia
del trinomio ego-conciencia-autoconocimiento esencial. No son “temas”, sino
accesos a las dimensiones mas profundas de la formacion. Esquinarlos equivale a
conformarse con una versién parcial de la educacién sin cuestionamiento

fundamental, lo que constituye una forma de negligencia pedagdgica y didactica.

De acuerdo con ello, desde el enfoque radical e inclusivo la educacion puede
comprenderse como un proceso articulado en torno a tres referencias
fundamentales: el inicio, el centro y el final de la vida. Esta comprension guarda una
relacion parcial con los enfoques de educacion a lo largo de la vida (Jarvis, 2007,
Biesta, 2012), pero los trasciende al incorporar dimensiones que han permanecido

fuera del campo pedagdgico o se han tratado de forma marginal.

Estas tres dimensiones pueden comprenderse mediante la imagen de un puente

arqueado, que representa la estructura radical del proceso educativo en su conjunto.

2.3.1. El puente de la vida: inicio, centro y final

En laimagen, los dos lados del puente nombran los limites radicales de la educacion

humana:



— el inicio de la vida, en la educacion prenatal;

— el final, en la muerte (fallecimiento propio).

Entre ambos se sita el centro del proceso educativo: el eje conciencia—ego—

autoconocimiento esencial.

Estos tres elementos —inicio, centro y final— configuran el arco completo de la
educacion de la persona. No son meras etapas educativas, &mbitos curriculares o
teméaticas afadibles, sino limites estructurales que permiten comprender, con

especial nitidez, hasta dénde alcanza la profundidad educativa de una préctica.

El puente, por tanto, no es decorativo, sino estructural: une lo que la educacion en
general y la educacion inclusiva en particular suele fragmentar, excluir o ignorar, y
permite reconocer que educar sin incluir extremos y centro equivale, en el mejor de
los casos, a funcionar bien, pero no a educar plenamente. Desde esta perspectiva,
una educacion intencionalmente parcial no deberia llamarse ‘educacion’ en absoluto
(Herran, 2017a; Herran & Xu, 2025).

Bajo su centro hay un vacio o “no ser”, que le confiere consistencia y funcionalidad
—Ccomo ocurre en todo arco—, al permitir la circulacion del aire y del agua. En este
sentido, el ser del puente —su estructura visible— capta el interés, mientras que su
no ser —el vacio que lo atraviesa— constituye aquello que lo hace util (Lao Zi,
2012). Ambas dimensiones no se oponen de forma excluyente, sino que se integran
en el propio puente como una unidad dindmica, en la que el ser y el no ser se
coproducen y se requieren mutuamente, configurando una sintesis dialéctica en
sentido fichteano, en la que la relacién entre polos opuestos se resuelve en una
unidad constitutiva del proceso (Fichte, 1994). Este vacio tiene un valor formativo:
remite a lo no sabido, a lo no incorporado y a lo esencial que la educacion inclusiva

ni integra ni menciona.



Cuando la educacion atraviesa los extremos sin integrar el centro, el resultado es
una practica eficaz, funcional y bienintencionada, pero descentrada. Se interviene
en los comienzos y en los finales de procesos con alumnos y situaciones concretas,
sin revisar desde dénde se educa ni con qué nivel de conciencia. Por ello, si de
indagar en las raices de la educacion se trata, junto a la Pedagogia prenatal y la
Pedagogia de la muerte se hace necesaria una pedagogia del eje conciencia—ego—
autoconocimiento esencial, que definen la base de un posible proceso radical de

cambio en educacion, ensefianza y desarrollo docente.

2.3.2. La entrada al puente de la vida: la educacion prenatal

La educacion prenatal hace referencia a la pregunta radical de cuando comienza
realmente el proceso educativo en el ser concreto. Sefiala su limite inicial y, con
ello, cuestiona las bases sobre las que se ha construido la delimitacién convencional
de la educacion.

Desde la biologia del desarrollo, el inicio de un nuevo individuo humano se sitta en
la fecundacion, momento en el que se constituye una identidad genética propia y
diferenciada (Moore et al., 2020). En coherencia con ello, y en el marco de la
Pedagogia y la Didactica General estandar (Kuhn, 1975, 1978, 1990), la educacion
prenatal emerge como una de las dimensiones radicales que han quedado fuera del
campo educativo. Su consideracion interpela al comienzo mismo de educar y del
“formarse para educar’ (Medina & Herran, 2023), permitiendo deducir que, cuando
los sistemas educativos comienzan —habitualmente a los 0 afos, cuando se es nifio
y en la infancia—, ya es tarde.

Este desfase epistemoldgico y formativo se manifiesta de manera coherente en
varios niveles. La educacién prenatal se sitia alli donde la educacion suele
considerarse inexistente o ajena a la Pedagogia, al haber sido tradicionalmente
abordada desde las Ciencias de la Salud (Obstetricia, Enfermeria, Medicina,
Psicologia, etc.) (Herrdn, 2015; Serrano et al., 2026). En el &mbito comparado, los
sistemas educativos contindan identificando como etapa inicial la educacion infantil

(ISCED 0), posterior al nacimiento, sin integrar el periodo prenatal como parte



estructural del sistema educativo (OECD, 2021; Eurostat, 2025; Prenatal to 3 Policy
Impact Center, 2025). Los analisis disponibles coinciden en situar este tramo vital
preferentemente en el &mbito de la salud, el apoyo familiar y las politicas sociales
—Io que evidencia su desplazamiento fuera del campo pedagégico— lo que permite
inferir que, en la practica, continla sin incorporarse al sistema educativo como etapa
formativa estructural, en coherencia con planteamientos previos sobre esta

limitacién (Herran, 2015).

En consecuencia, la educacion formal y la formacién profesional han situado
histéricamente —y siguen situando— el inicio de la educacion en el nacimiento o en
la escolarizacion. Esta comprension se mantiene en los sistemas educativos
contemporaneos (OECD, 2021; UNESCO & UNICEF, 2024), dejando fuera una fase
decisiva de la formacion humana. Incluso los marcos internacionales mas
avanzados —como el Nurturing Care Framework, promovido por WHO, UNICEF y
el World Bank Group (2018)— reconocen la relevancia del periodo prenatal para el
desarrollo, pero lo abordan predominantemente desde la salud y el bienestar, sin su
integracion explicita en el campo de la Pedagogia, la Didactica General ni en la
organizacion estructural de la educacion, la ensefianza, la formacién o el curriculo.
De este modo, aungue existe un amplio consenso internacional sobre la importancia
del periodo prenatal para el desarrollo humano, este reconocimiento no se ha
traducido en su institucionalizacion como primera etapa educativa en los sistemas
educativos contemporaneos.

Desde el enfoque radical e inclusivo, esta ausencia no constituye un déficit técnico,
sino un limite conceptual profundo: una brecha epistemolégica que la Pedagogia no
ha cubierto todavia. En efecto, la educacion institucionalizada sigue comenzando
cuando el ser es un “nino”, dejando fuera la fase uterina, en la que la madre
constituye el primer agente, contexto y proceso educador. Este giro conceptual
resulta comparable al que se produjo en la génesis de la pedagogia moderna,
cuando Comenio (1984) amplié el horizonte educativo al reconocer la educabilidad

del nifio menor de seis afios.



En este marco de cambio fundamental y por tanto enormemente aplicable,
corresponde a la Pedagogia afirmar que ‘educacion prenatal’ no equivale a
‘estimulaciéon’, ‘aprendizaje’ o ‘adoctrinamiento’ prenatales, centrados en los
‘educadores’, sean padres, el Estado, la religion, la maestra o quienes quieran
apropiarse del papel de decisores de la orientacion y el sentido formativo del ser en
desarrollo. Esta reduccion ya fue criticada por Rousseau (1987), al advertir que los
hijos no deben pensarse en funcion de lo que los adultos desean que lleguen a ser
—magistrados, soldados o sacerdotes—, sino como seres humanos
independientes. En una linea mas profunda, Kahlil Gibran recordaba a los padres
que: Tus hijos no son tus hijos. Son hijos de la vida, deseosa de si misma. No vienen
de ti, sino a través de ti, y aunque estén con vosotros, no os pertenecen (Gibran,
1998, adaptado).

Este planteamiento implica ir mas alla del ego de los padres, entendido como una
forma de inmadurez y posesividad miope normalizada socialmente. Desde esta
posicion, el hijo tiende a convertirse en prolongacién de si, de sus propios intereses,
prioridades, necesidades y referencias.

En el campo que nos ocupa, la educacién prenatal se define desde la Pedagogia —
y, en particular, desde la Didactica General— como un ambito especifico de
comprensién y accion formativa que no se reduce a la intervencion técnica. Se
orienta a una lectura pedagogica del periodo prenatal, centrada en el vinculo, el
clima humano y la trama relacional en la que se gesta la vida de un modo
potencialmente consciente y automéaticamente formativo. Esta perspectiva implica,
ademas, la formacién de la madre, el padre o la pareja y la familia, asi como de los

profesionales de la formacion inicial y continua y de la sociedad en general.

De este modo, supone un desplazamiento decisivo del foco: atender a la conciencia
de los adultos y de los sistemas sociales que educan —y también deforman—, con
especial incidencia en madres, padres, profesorado y sociedad en su conjunto,
concebida como entramado de potenciales sistemas educativos o deformativos
(Herran & Xu, 2023).



Desde esta perspectiva ampliada, la educaciéon prenatal abre el campo pedagogico

en toda su extension, integrando de forma explicita sus areas fundamentales:

— la Teoriay la Historia de la Educacion, incluidas la Educacién Comparada y las
Politicas Educativas;
— la Didéactica y la Organizaciéon Escolar o Educativa,

— el area de Métodos de Investigacion y Diagnostico en Educacion,

asi como su proyeccion en la formacion inicial y continua de profesionales, la
comunicacién didactica, la inclusion curricular, los programas educativos, las
metodologias, la educacion social prenatal y la accién formativa a través de medios

y canales de comunicacion.

Esta perspectiva implica reconocer que, cuando los sistemas educativos inician su
intervencién, numerosos condicionamientos se encuentran ya en proceso y el
proceso educativo se ha iniciado previamente. En ese momento, la accion educativa
institucional interviene sobre procesos ya en desarrollo, no desde su origen. En
coherencia con lo anterior, en el &mbito sociocomunitario —y especialmente en la
Formacion Profesional vinculada a la Educacion Infantil— ignorar esta dimension
conduce a practicas principalmente compensatorias, que actlan sobre procesos

formativos ya iniciados y parcialmente condicionados.

Desde esta comprension, incorporar la educacion prenatal al sistema educativo
como primera etapa no supone adelantar la estimulacion temprana ni medicalizar o
psicologizar la educacién, ni se limita a intervenciones técnicas sobre el bebé
prenatal en sentido restringido. Por el contrario, consiste en una toma de conciencia
educativa por parte de quienes educan, referida a la educacion desde si mismos,
en el periodo prenatal, desde el vinculo biopsicosociopedagdgico, al clima humano

y al contexto relacional.



Esto conlleva ampliar la mirada de los educadores —en clave pedagdgica y
didactica— y reconocer que el proceso educativo no comienza con su intervencion
consciente, sino que se inicia previamente y es su conciencia, como factor mas
relevante de su formacion, la que permite reconocerlo y orientarlo

pedagogicamente.

Supone, ademas, que todas las etapas educativas —desde la Educacién Infantil

hasta la Universidad— integren esta realidad:

— en unas, para favorecer su comprension temprana y su consideracion e
integracion a través de juego, etc.;

— en otras etapas, para interiorizarla y aplicarla como parte de la vida cotidiana;

— yen otras, para sensibilizar y formar de un modo sereno y consciente a futuros

padres y madres,

y que esta integraciéon pueda extenderse también a la sociedad en su conjunto,
incluidos el ambito politico-educativo y los medios de comunicacion, cuya influencia
resulta especialmente relevante para incorporar esta dimensién radical en una

educacion que aspire a ser radicalmente inclusiva.

Por ello, la educacién prenatal, desde la Pedagogia y la Didactica General, amplia
de forma sustantiva el horizonte temporal y formativo de la educacién, y contribuye
a que este se configure al profundizar en sus fundamentos. En el contexto
actual —y especialmente en la Educacién Infantil y el trabajo con familias— esta
perspectiva adquiere una especial relevancia y constituye un ambito propicio para

su desarrollo empirico inicial.

En coherencia con lo anterior, desde el enfoque radical e inclusivo, ni siquiera un
enfoque centrado en el periodo previo a la concepcion resulta suficiente ni esta
completamente definido, ya que no alcanza a abarcar el fenbmeno en su conjunto.

En efecto, la educacion nunca comienza con el sujeto que aprende, se educa y



evoluciona interiormente; se inicia causalmente con la conciencia de quienes hacen
posible su orientacién y elaboracion progresivas. Este desplazamiento sitda el foco
pedagdgico mas alla del educando inmediato y cuestiona la idea, ampliamente
asumida por la Pedagogia y los organismos internacionales, de que el nifio —o

educando— constituye el centro de la educacion (Herran, 2017a).

2.3.3. La salida del puente de la vida: la muerte

Si la educacién prenatal sefiala el punto de inicio de la vida, a la que la educacion
se refiere y pretende contribuir, la muerte, entendida como fallecimiento, marca su
término, y cabria esperar que formara parte del final del proceso educativo. Ambos
extremos configuran el arco completo de la educaciéon de la persona, en su vida

concreta, y permiten comprender su alcance real.

Sin embargo, del mismo modo que los comienzos suelen quedar fuera del campo
pedagogico, los finales también han sido histéricamente desplazados. La muerte
continda siendo una de las dimensiones mas excluidas de la educacion vy, a la vez,

con mayor potencial educativo u orientador.

La exclusion de los dos extremos del arco de la vida no son omisiones teméticas,
sino limitaciones estructurales. La muerte, que tratamos aqui, es el limite radical por
excelencia: no es un contenido transversal ni una cuestion periférica, sino un ambito
educativo radical, universal, perenne y constitutivo de la formacién humana. Fue el
primer tema radical que se comenzd a sistematizar y a definir como tal (Herran,
1997b; Herran et al., 1998, 2000), con el impulso y la lucidez de la maestra Isabel
Gonzalez, abriendo la puerta a otros ambitos formativos radicales situados en el

campo de la educacion con base en la conciencia.

Los temas radicales a que condujeron la muerte y su didactica (Herran & Cortina,
2006) definen una tercera dimension curricular y educativa radical que se diferencia

de la disciplinar y la transversal en varias caracteristicas:



como les ocurre a las raices, no suelen verse ni pensarse pedagodgica o
didacticamente;

constituyen el punto de inicio de la formacién, aunque queden relegados; del
mismo modo que una semilla desarrolla primero su radicula, previa al cotiledon,
estos ambitos representan el comienzo formativo del ser, aunque su desarrollo
pueda verse limitado por su exclusion de la conciencia pedagdgica y didactica;

son fundamentales: sostienen y nutren el conjunto de la personay de la sociedad
a través de la educacion y de los procesos formativos;

se entrelazan y se conectan subterranea y profundamente con otros niveles y
dimensiones del proceso educativo, configurando una red formativa
interdependiente, generalmente ajena a la educacion actual, analoga a la trama
radical previamente descrita (Wood wide web, propuesta por Simard et al.,
1997);

estan presentes funcionalmente en todas sus manifestaciones (troncales,
ramales, florales o de resultados), aunque no se reconozcan;

se necesitan de forma profunda, aunque no se demanden, pues, salvo
excepciones, no son objeto de atencién por parte de profesionales, de la
sociedad, de los organismos supranacionales que se ocupan de la educacion, ni
de la Pedagogia o de la Didactica General;

no constituyen ambitos educativos situados, sino que presentan un caracter
universal (sincronico) y perenne (diacrénico);

no se orientan tanto a “educar para la vida” (Delors et al., 1996), como a
transformar la vida desde el propio sujeto, es decir, desde su raiz formativa;

no tienen como destinatarios prioritarios a los sujetos en formacion, sino que
remiten a las raices o causas de la educacion: la sociedad, los sistemas sociales,
los educadores naturales, legales o profesionales, los investigadores en
educacién y formacion, asi como dimensiones temporales previas (como la

prenatal o anterior).



Con estas premisas, nos preguntamos ¢,como es posible que la muerte permanezca
hoy tan lejos de la educacion y tan ausente del nucleo pedagogico? La muerte
afecta a todas las personas y atraviesa silenciosamente la practica educativa,
especialmente en contextos sociocomunitarios caracterizados por la enfermedad, el
envejecimiento, la dependencia o la pérdida. Sin embargo, permanece desplazada
a lo asistencial, a lo psicolégico o al &mbito privado.

Algo similar ocurre con la educacion prenatal: cuando se aborda, se hace desde
otras disciplinas. En el caso de la muerte, se trata desde las Ciencias de la Salud o
desde enfoques anglosajones bajo la denominacién de death education (Corr,
2015), en contextos en los que no existen la Pedagogia ni la Didactica General como
disciplinas auténomas.

En este marco, resulta especialmente sugerente la propia nocion de “salida”,
expresada en términos como exit. Su raiz latina (exitus) remite no solo al hecho de
salir, sino también al término o desenlace de un proceso, llegando a asociarse
semanticamente a su final. Esta doble significacion adquiere un relieve singular en
contextos como el hospitalario, donde las salidas visibles —sefializadas como exit—
forman parte de la organizacion funcional del espacio, mientras que la salida radica
de la vida —la muerte— se sitta deliberadamente fuera de los circuitos cotidianos,
en ambitos discretos y no visibles.

Este contraste no es anecdotico. Refleja una légica mas profunda que también
atraviesa a la educacion: se atienden y organizan las salidas funcionales, pero se
excluyen o invisibilizan las salidas radicales. La muerte, como “salida” definitiva del
proceso vital, queda asi fuera del horizonte formativo, reforzando una comprension
de la educacion centrada en lo visible, lo gestionable y lo evaluable.

Sin embargo, entre ambos planos —la salida funcional y la salida radical— emerge
un espacio intermedio de gran relevancia pedagogica: el de las salidas parciales.
Desde la Pedagogia de la muerte, estas pueden interpretarse como muertes
parciales, es decir, pérdidas significativas que no implican fallecimiento fisico, pero
si transformaciones profundas en la identidad, en los vinculos o en las posibilidades

de vida.



A ellas se corresponden, de manera complementaria, las eternidades parciales,
entendidas como persistencias relativas —biogréaficas, simbolicas, materiales o
relacionales— que resisten provisionalmente la desaparicion. Constituyen formas
de continuidad fragil, no absoluta, que prolongan el sentido mas alla de la pérdida
sin anularla.

En este sistema emerge un tercer vector igualmente necesario: la vida parcial. Si
la muerte parcial expresa la pérdida y la eternidad parcial la persistencia, la vida
parcial puede comprenderse como la continuidad limitada, condicionada y
provisional de la existencia en sus trayectorias concretas. En este sentido, la propia
nocion de exit deja de remitir exclusivamente al final para evocar también el transito:
no solo el acabar, sino el pasar, el salir, el transformarse.

Estos tres conceptos —muerte parcial, vida parcial y eternidad parcial— no
constituyen categorias opuestas, sino dimensiones interrelacionadas de un mismo
proceso formativo. Pueden entenderse como los vértices de un tridngulo o como
ejes que parten de un mismo centro: la conciencia que articula pérdida, continuidad
y transformacion.

Desde esta perspectiva, la muerte deja de interpretarse unicamente como final y
pasa a ser comprendida como clave estructural de la educatividad. No se limita a
cerrar el proceso vital, sino que lo atraviesa en multiples niveles, como limite, como
transicion y como referencia permanente para la formacion.

Integrar la muerte en la educacion implica, por tanto, reconocer que todo proceso
educativo incluye no solo comienzos y desarrollos, sino también salidas, pérdidas,
transformaciones y persistencias. Es decir, implica comprender la educacién como
un proceso abierto, en el que la vida misma se configura como vida parcial,
atravesada por limites que no la empobrecen, sino que la dotan de profundidad,
orientacion y sentido educativo.

Sin embargo, esta comprension amplia y compleja de la muerte no es la que
predomina en la practica educativa contemporanea. De hecho, en muchos
contextos formativos, la muerte se aborda de manera restrictiva, parcial y
conceptualmente empobrecida. Esta aproximacién tiende a identificar muerte con

duelo, reduciendo su comprension y favoreciendo su psicologizacion. Como



consecuencia, se pierde profundidad pedagdgica, tiempo formativo y oportunidad
educativa.

Desde el enfoque radical e inclusivo, esta reduccion resulta empobrecedora. La
muerte no es un tema: es una dimension radical de la educacion, porque remite
directamente al limite, a la ignorancia, a la pérdida de control, a la fragilidad del ego
y a la necesidad de conciencia (Herran et al., 2024, 2026).

La Pedagogia de la muerte no consiste en preparar para morir. Consiste en educar
para vivir con mayor conciencia del limite, incorporandolo como fuente de sentido
educativo. Esto implica convivir y ‘conmorir’ con mayor lucidez y serenidad,
integrando la muerte y la finitud en la experiencia formativa.

Ademas, la muerte es un fenébmeno multidimensional. El fallecimiento constituye
solo una de sus multiples acepciones —entre mas de veinte—, lo que exige una
comprension mas amplia y compleja.

Asimismo, la muerte se encuentra ya presente en el curriculo, tanto en su dimension
disciplinar —por ejemplo, en biologia, historia, literatura o arte— como en su
dimensién transversal —educacion para la paz, la salud, el medio ambiente, la
educacion vial, la educacion afectivo-sexual, el consumo o la equidad de género—.
Por ello, no es posible no abordar la muerte en educacioén. La cuestion es si se hace
con o sin conciencia de su educatividad.

Desde este enfoque, la Pedagogia de la muerte constituye una aplicacion especifica
de la Pedagogia y de la Didactica General. Incluye mdultiples formas, conceptos,
dimensiones, enfoques y modos de intervenir educativa y formativamente (Herran
et al., 2026).

Su ausencia no es neutra:

— refuerza la ilusién de control;
— absolutiza la técnica;
— limita la comprension profunda de la vida;

— genera fragilidad formativa en situaciones reales.



Por el contrario, su incorporacion permite una educacion mas llcida, capaz de
afrontar la incertidumbre, la pérdida y los limites inherentes a la condicion humana.
En el &mbito sociocomunitario, donde la muerte est4 presente de forma constante
—ya sea de forma explicita o implicita—, esta dimension no es opcional.

Ademas, en situaciones de muerte y duelo en contextos educativos —hecho
frecuente— es necesario que los profesionales dispongan de competencias para
organizar, planificar, acompafar, evaluar y mejorar su intervencion desde una
perspectiva pedagogica consciente.

Por ello, formar profesionales sin conciencia de muerte equivale a formar técnicos

incompletos.

El mayor potencial educativo de la Pedagogia de la muerte no se refiere a la muerte
misma. Se configura como una puerta de acceso a un sistema de conciencia hoy
inexplorado. Este trasciende la educacion demandada, bidimensional o sin
profundidad —centrada en disciplinas, temas transversales, valores y competencias
consideradas ‘claves’—. Se abre a dimensiones complejas del conocimiento
cientifico, incluidas las propias de la realidad cuantica, asi como a ambitos de
experiencia mistica —entendida al margen de las religiones— y de conciencia
profunda, tradicionalmente excluidos del discurso pedagoégico (Herran, 1998).
Desde esta perspectiva, se apunta una comprension educativa mas avanzada
(Herran et al., 2026).

2.3.4. El centro: el ego, la conciencia y el autoconocimiento esencial en la formacién

profesional

Llegamos al nucleo del recorrido. Si la educacion prenatal sefiala el limite inicial y
la muerte el limite final, el binomio ego—conciencia constituye el centro formativo del
proceso educativo profundo (Herran, 1995, 1997a, 1998).

Este centro no es espacial ni temporal, sino estructural: es el eje desde el que se
determina la naturaleza de la accion educativa. En él se define si la practica se

organiza desde el error o si queda desegocentrada por la conciencia.



El ego constituye el nucleo organizador de la accion. Desde él se interpreta, se
decide y se actua, tanto en el plano personal como colectivo e institucional. Es, en
este sentido, el arquitecto estructural de la existencia y de la intervencion educativa,
especialmente cuando esta es inmadura, reactiva, defensiva o carente de
conciencia.

Desde el ego, la accidn se configura en torno a procesos desde si y para si: “yo”,
‘lo mio”, “los mios”, “mis”, lo afin. Se expresa como soberbia ilusoria,
susceptibilidad, identificacion con el rol, tendencia a darse por aludido o a sentirse
herido, entre otros rasgos.

Asimismo:

— fragmenta la realidad;
— absolutiza lo parcial;
— rechaza la critica;

— evita la autocritica;

— impide la rectificacion;

— reproduce patrones de automatismo y sesgo;

y, con ello, mantiene operativas las formas propias de la discapacidad intelectual
comun previamente descrita.

La conciencia, entendida como capacidad de darse cuenta, no sustituye al ego ni
ocupa su lugar —salvo en los casos de falsa conciencia, que constituyen formas de
ego enmascarado—. Su funcion es relativizarlo.

Opera como condicion de posibilidad de una préactica licida, no inmadura, al
favorecer la desidentificacion respecto al yo, al rol, al saber y a la propia imagen
profesional (el “personaje”).

En este centro, el autoconocimiento esencial desempefia un papel decisivo. No se
basa en la acumulacién de conocimiento ni en la adquisicion de competencias, ni
puede reducirse a introspeccion o reflexién.

Se define como un proceso de desidentificacion radical de aquello que no se es en

sentido profundo, en coherencia con la practica del vichara en la tradicién védica



(Maharsi, 1986), orientada a la indagacion sobre “quién no se es”. Este
planteamiento se desarrolla pedagdgicamente como via de acceso a una conciencia
no identificada (Herran, 2018).

El autoconocimiento esencial no produce accion ni decision, ni se inscribe en la
|6gica del saber o del no saber. Su funcién es vaciar el centro egocéntrico y hacer
posible una conciencia licida desde la que la practica deja de estar organizada por
el ego.

Educar la conciencia no implica eliminar el ego —es posible alto ego y alta
conciencia (Herran, 1998)—, sino descentrarlo como nucleo absoluto de la accion.

Cuando este descentramiento se produce:

— el conocimiento técnico no desaparece, pero deja de imponerse;
— el rol profesional se flexibiliza;
— laintervencién se vuelve méas prudente, ética y respetuosa;

— la accion se orienta desde la lucidez y no desde la reaccion;

Cuando no se produce:

la técnica se absolutiza;

el rol se rigidiza;

la intervencion se impone;

la buena intencidn sustituye a la conciencia;

y la practica, aunque pueda ser eficaz, queda estructuralmente limitada en su
educatividad.

Por ello, el eje ego—conciencia—autoconocimiento esencial no constituye solo un
contenido mas de la formacion sociocomunitaria, sino el centro mismo desde el que
puede comprenderse una educacion plena.

Una educacion que aspire a ser verdaderamente inclusiva no puede prescindir de
este descentramiento. Su ausencia explica en gran medida la persistencia de los

patrones asociados a la discapacidad intelectual comun.



Por el contrario, su incorporacion devuelve a la educacion su sentido radical (Herran
& Xu, 2023): acompafiar un transito interior que va del ego a la conciencia.

La conciencia hace posible una practica no egocentrada, madura y lUcida,
especialmente cuando su desarrollo se apoya en el autoconocimiento esencial

como proceso de desidentificacion profunda.

2.3.5. Integracion de las dimensiones radicales

La integracion de la educacion prenatal, la Pedagogia de la muerte y el eje
conciencia—ego—autoconocimiento esencial permite comprender la educacién como
un proceso continuo que abarca la totalidad de la vida, mas alld de sus
delimitaciones institucionales o cronolégicas.

Estas dimensiones no constituyen afadidos, ampliaciones tematicas ni
innovaciones metodolégicas. No se incorporan: revelan los limites de la educacion
y la redefinen desde su raiz.

Su exclusién no es neutra. Explica, en gran medida, la persistencia de los patrones
propios de la discapacidad intelectual comun, al dejar sin abordar los fundamentos
desde los que dichos patrones se generan y se reproducen.

Por ello, cuando estas dimensiones no se integran:

— la educacién se mantiene dentro de un marco funcional y adaptativo;

— la intervencion se orienta a lo demandado, pero no a lo necesario;

— los procesos educativos se desarrollan sin atender a sus condiciones de origen,
a sus limites ni a su centro;

— la practica puede ser técnicamente correcta, pero estructuralmente limitada;

En estos casos, la educacion puede funcionar mejor, pero no necesariamente
educar mas.
Por el contrario, su incorporacion permite una reconfiguracion profunda del sentido

educativo. No supone mejorar lo existente, sino ampliarlo desde otra logica:



— de la eficacia a la conciencia;

— de lo funcional a lo esencial;

— de la adaptacion a la comprension;

— de la intervencion sobre el exterior a la revision del interior desde el que se

educa;

Este desplazamiento redefine el criterio de educatividad. Ya no se sitla
prioritariamente en los resultados, en la optimizacion de procesos o en la
adecuacion a demandas externas, sino en la capacidad de la educacion para
favorecer procesos de mayor conciencia, menor egocentrismo y mayor acceso a lo
esencial.

Desde esta perspectiva, educar no se limita a desarrollar capacidades,
competencias o aprendizajes. Incluye también procesos de descondicionamiento,
pérdida, cuestionamiento y desidentificacion, sin los cuales la formacién queda
incompleta.

En este marco, la formacion sociocomunitaria constituye un ambito privilegiado para
el desarrollo de una educacion radical e inclusiva. En ella convergen, de forma
constante, el inicio, el centro y el final de la vida, aunque no siempre sean
reconocidos como dimensiones formativas explicitas.

Su reconocimiento permite pasar de una intervencion centrada en la gestion de
situaciones a una practica educativa consciente de sus fundamentos.

Por ello, la integraciéon de estas dimensiones no representa una opcion ni una
especializacion, sino una condicion para que la educacion pueda aspirar a ser
plenamente educativa.

Desde aqui, se abre la discusion sobre las implicaciones de este enfoque, sus
limites, sus posibilidades de desarrollo y su proyeccién en la formacion profesional,

en los sistemas educativos y en la investigacion pedagdgica contemporanea.

3. Discusion



El recorrido desarrollado permite situar el presente trabajo en didlogo con la

literatura pedagogica contemporanea, identificando tanto puntos de convergencia

como diferencias relevantes en el plano epistemoldgico y formativo. Este analisis

establece correspondencias y busca delimitar con precision el alcance especifico

del enfoque radical e inclusivo en relacion con la formacidon sociocomunitaria.

En primer lugar, el trabajo converge con aportaciones internacionales que han
cuestionado las visiones reduccionistas de la educacion. Autores como Biesta
(2010, 2012, 2015) han sefalado de forma consistente los limites de identificar
educacién con aprendizaje, subrayando la necesidad de recuperar dimensiones
éticas, subjetivas y formativas que no pueden ser capturadas mediante
indicadores de rendimiento. En una linea préxima, Peters (2015) ha destacado
el caracter abierto, no instrumentalizable y profundamente politico de la
educacion. Aunque estas perspectivas suponen avances significativos, en su
mayoria permanecen dentro del marco de la educacién formal y de sus limites
convencionales. En contraste, el enfoque radical e inclusivo no se limita a
ampliar el significado de la educacién desde dentro, sino que cuestiona los
propios limites estructurales desde los que esta se define, incorporando
dimensiones que desbordan los marcos institucionales y conceptuales
habituales. Este desplazamiento resulta especialmente relevante cuando se
sitla en el &mbito sociocomunitario, donde la practica educativa se desarrolla en
contextos que exceden lo estrictamente escolar.

En segundo lugar, la reflexion sobre educacion inclusiva se sitla en continuidad
critica con el desarrollo del paradigma inclusivo. Trabajos de referencia como los
de Booth y Ainscow (2011), Slee (2011) o Ainscow (2020) han contribuido a
consolidar un modelo centrado en la equidad, la participacién y la eliminacion de
barreras, mientras que Norwich (2014) ha evidenciado tensiones en su
implementacion. El presente trabajo no cuestiona su legitimidad ni relevancia,
sino que sefiala su insuficiencia cuando se restringe a la diversidad como
categoria central. La ampliacion propuesta —diversidad, identidad, semejanza y

unicidad— permite una comprension mas compleja de la persona y, en



consecuencia, de la accidon educativa. Aunque parte de la literatura internacional
ha ampliado el foco integrando dimensiones culturales, organizativas, politicas y
relacionales (Ainscow, 2020; Slee, 2011; Norwich, 2014), estos desarrollos
responden a enfoques sistémicos o0 sociocriticos que, aun considerando
multiples niveles, permanecen dentro del marco de la educacion convencional y
no revisan explicitamente sus fundamentos pedagogicos ni el plano
epistemologico desde el que se define qué es educar. Frente a ello, el enfoque
radical e inclusivo sitla el analisis en ese nivel fundante: no amplia el sistema,
sino que revisa sus limites y reconfigura su base, incorporando como criterios
de educatividad dimensiones habitualmente excluidas —planos invisibles de la
formacién, extremos de la vida (inicio prenatal y muerte) y centro estructural
(ego, conciencia y autoconocimiento esencial)— y proyectandolas sobre la
formacion sociocomunitaria. La diferencia no es, por tanto, de grado ni de
complejidad, sino de nivel epistemologico: mientras aquellos amplian la
educacion existente, el enfoque radical e inclusivo redefine su fundamento.

— Entercer lugar, la nocion de discapacidad intelectual coman permite articular de
manera integradora un conjunto de evidencias procedentes de distintos campos.
Las investigaciones sobre racionalidad limitada y sesgos cognitivos (Kahneman,
2011; Stanovich, 2009) han mostrado restricciones sistematicas en el
pensamiento humano. Asimismo, el pensamiento complejo ha descrito formas
de reduccion y ceguera paradigmatica (Morin, 1999), mientras que lllich (1971)
ha criticado los efectos de la institucionalizacion educativa en la reproduccién de

estas limitaciones.

Aun siendo relevantes, estas aportaciones permanecen generalmente disociadas
del nucleo y la teleologia pedagogica y didactica. La nocion de discapacidad
intelectual comun las integra en una formulacion propiamente educativa, al
interpretarlas como una manifestacion estructural de la conciencia desde la que se
educa. De este modo, el problema deja de situarse exclusivamente en los métodos

0 en los sistemas para localizarse en el nivel de conciencia que sostiene la practica,



lo que adquiere especial relevancia en contextos sociocomunitarios, caracterizados
por la complejidad, la incertidumbre y la implicacion personal del profesional.

En cuarto lugar, la incorporacion de dimensiones radicales como la educacion
prenatal y la Pedagogia de la muerte permite ampliar el campo de la educaciéon mas
alla de sus limites tradicionalmente reconocidos. Aunque existen desarrollos
relevantes en educacioén a lo largo de la vida (Jarvis, 2007) o en educacion sobre la
muerte (Corr, 2015), estos enfoques suelen permanecer en marcos aplicados o
parciales.

La propuesta aqui desarrollada introduce una diferencia sustantiva: dichas
dimensiones se conciben como dimensiones y criterios estructurales de
educatividad. Desde esta perspectiva, su integracién no implica ampliar el curriculo,
sino transformar el modo en que se comprende qué es educar. Esta redefinicion
también resulta significativa en la formacion sociocomunitaria, donde la intervencion
se sitlla en contextos atravesados por la vulnerabilidad, la dependencia o la pérdida,
en los que los limites de la vida forman parte constitutiva de la practica.
Finalmente, en quinto y ultimo lugar, el tetraedro ego—conciencia—autoconocimiento
esencial-educacion introduce una dimension central que, si bien encuentra puntos
de contacto con desarrollos de la literatura internacional —como la reflexividad o la
agencia docente (Biesta, 2012; Kemmis et al., 2014)—, no ha sido formulada en
términos de eje estructural de la educaciéon ni desarrollada desde una perspectiva
explicitamente orientada a la conciencia como condicién de educatividad. Tampoco
se ha proyectado hacia una educacién més alla de la conciencia (Herran, 2023b)
como orientacion radical.

El enfoque radical e inclusivo plantea, en este sentido, un desplazamiento decisivo:
la calidad de la educacién no depende Unicamente de lo que se hace, sino del nivel
de conciencia desde el que se hace y se anhela. Esta tesis desplaza el eje de la
educacion y reorganiza la comprension de la practica educativa: la clave ya no se
busca fuera, sino en lo mas cercano y desapercibido: la autoformacion profunda,
como condicién de posibilidad Iicida de toda accion pedagdgica. Desde aqui,
educar deja de ser sobre todo practicar, aplicar, intervenir o responder para

convertirse en un acto que depende radicalmente de la madurez, ego y conciencia



de quién educa y desde donde y para qué lo hace. Esta reubicacion resulta critica
en la formacidn sociocomunitaria, donde cada intervencion afecta directamente a
otras personas en situaciones vitales complejas y no admite la superficialidad de
una practica sin conciencia, no solo critica, sino esencial y existencial a la vez.

En conjunto, la aportacion del presente trabajo no reside en la introduccion de
nuevos contenidos o métodos, sino en una redefinicion del campo educativo desde
sus raices, aplicada especificamente a la formacién sociocomunitaria. Esta

redefinicidon se articula en torno a tres ejes o dimensiones interrelacionadas:

— la ampliacién del objeto de la educacion hacia dimensiones habitualmente
excluidas, observadas y atendidas desde la autoformacion de los educadores y
sus sistemas sociales;

— la reinterpretacion de la educacion inclusiva desde un enfoque radical;

— la centralidad de la conciencia como condicién de educatividad y de una

educacion més alla de la conciencia como orientacion esencial y evolutiva.

Desde esta perspectiva, la formaciéon sociocomunitaria es, a la vez, capacitacion
profesional para la intervencion y proceso evolutivo del ego a la conciencia esencial.
No se limita, por tanto, a preparar para actuar, sino que implica prioritariamente una
transformacién del sujeto que educa. En este marco, el enfoque radical e inclusivo
no amplia los marcos existentes, sino que los trasciende y reconfigura en una
unidad de mayor complejidad y conciencia. Esta puede comprenderse en términos
fractales (Mandelbrot, 1987), en la medida en que los mismos patrones formativos
—como la relacién entre ego, conciencia y autoconocimiento esencial— se
reproducen en distintos niveles del proceso educativo: en el profesorado
(autoformacion radical y formacion y desarrollo docente en sus dimensiones
personal, profesional e institucional), en la intervencion didactica orientadora y en
los contextos sociocomunitarios. No obstante, este planteamiento exige un desafio
relevante: revisar criticamente supuestos profundamente arraigados en los

sistemas educativos y en la propia formacion de quien educa.



4. Conclusiones

El analisis desarrollado permite afirmar que la formacion en el dmbito de los
Servicios Socioculturales y a la Comunidad ha avanzado de manera significativa en
la mejora de sus practicas visibles, especialmente en términos de intervencion,
acompafamiento y respuesta a situaciones complejas en el campo
sociocomunitario.

Este progreso es indudable y relevante desde el punto de vista profesional. Sin
embargo, este avance no ha ido acompafado de una revision equivalente de sus
fundamentos pedagdgicos radicales. Se produce asi un desfase formativo de base.
Esta asimetria o descompensacién estructural explica que muchas actuaciones
resulten funcionales y eficaces, sin alcanzar plenamente su condicion educativa, al
guedar desvinculadas de los planos desde los que se define su educatividad en
sentido profundo.

En relacion con el objetivo del trabajo, se ha mostrado la necesidad de ensanchar
el significado de la educacion inclusiva para completarlo desde sus raices en la
formacion y en la préactica de los profesionales sociocomunitarios, sin restringirse a
este ambito, sino proyectandose al conjunto del campo de la Pedagogia y de la
Didactica General, asi como a cualquier escenario educativo y didactico. En este
sentido, el recorrido propuesto ha permitido evidenciar que la educacion inclusiva,
aun siendo un desarrollo imprescindible, resulta insuficiente cuando se circunscribe
de forma predominante a la diversidad como categoria central.

El trabajo ha articulado este planteamiento mediante tres niveles de radicalidad
interrelacionados, centrados con prioridad en el educador —como sujeto, condicién
de posibilidad y orientacién de la accion educativa, como matesis— y secundaria o
derivadamente en el alumnado, en coherencia con el desplazamiento del foco desde

la intervencion hacia la formacion de quien educa:

— En primer lugar, la educacion ha sido abordada desde una perspectiva radical y
fundante, orientada a sus cimientos invisibles y a aquello que el discurso

pedagogico ha dejado fuera.



— En segundo lugar, la educacion inclusiva ha sido reinterpretada como un
desarrollo necesario, pero limitado, proponiendo su ampliacion mediante la
incorporacion de identidad, semejanza y unicidad como dimensiones
complementarias de la comprension de la persona. Asimismo, la introduccién de
la nocion de discapacidad intelectual comun ha permitido identificar una
limitacion egdgena, compleja y generalmente inadvertida, que condiciona
estructuralmente la posibilidad de una educacion plena y que precisa una
ampliacion radical de la atencion inclusiva: no sélo al alumno o al docente, sino
a si mismol/a.

— En tercer lugar, esta lectura se ha proyectado sobre la formacion
sociocomunitaria, integrando dimensiones radicales vinculadas al inicio, al
centro y al final de la vida: la educacion prenatal, la Pedagogia de la muerte y el
eje ego—conciencia—autoconocimiento esencial. Estas dimensiones no son sélo
temas o contenidos afadidos sino como ambitos autoformativos y educativos
radicales y criterios de educatividad que permiten distinguir entre practicas que
funcionan y préacticas que educan en profundidad.

El andlisis ha evidenciado que las limitaciones detectadas en la formacion
sociocomunitaria no responden principalmente a carencias técnicas, sino a un
marco de comprension que prioriza lo visible, lo funcional y lo evaluable, dejando
fuera dimensiones estructurales. En este contexto, la ampliacién propuesta supone
una redefinicién de la razon y el sentido educativo de la intervencion, al introducir
como eje la conciencia desde la que se educa.

Desde esta perspectiva, la nocién de discapacidad intelectual comun adquiere
especial relevancia, al permitir reinterpretar de manera integrada -autocritica,
autoevaluativa y formativa, de raiz- el origen del proceso radical del cambio en
educacion inclusiva, incluyendo la dimension radical de la educacion, los limites del
pensamiento, del no saber y de la accidon profesional en este ambito. En contextos
sociocomunitarios marcados por la vulnerabilidad, la dependencia o la pérdida, el
problema principal no puede entenderse Unicamente en términos técnicos, sino en

relacion con el nivel de conciencia desde el que se perciben, interpretan y abordan



las situaciones educativas, desde la conciencia, el ego y el autoconocimiento
esencial de los educandos.

En coherencia, la formacion sociocomunitaria puede comprenderse como
capacitacion disciplinar y transversal (competencial, valores, temas transversales)
para la intervencion, inextricablemente unida a un proceso de autoformacion
paralelo, en el que el transito del egocentrismo a la conciencia constituye una
condicion de posibilidad de la educatividad y de la vision y accién educativas
mismas, en tanto que define el plano desde el que se percibe, interpreta y actia
pedagogicamente. Cuando este proceso no se reconoce por algun problema de
vision (Herran, 2026), la préactica tiende a reducirse a gestion e intervencion
funcional orientada a la adquisicion de aprendizajes significativos, relevantes o
profundos, en términos de Fullan et al. (2018); cuando se integra, adquiere
profundidad y, desde ella, se abre a nuevo horizonte, coherencia y sentido
educativo.

El cambio que se propone para este ambito, coherente con la lectura de Herran
(2013), transforma el lugar desde el que se forma y se interviene. Este
desplazamiento implica revisar los propios condicionamientos profesionales,
integrar dimensiones y ambitos tradicionalmente excluidos y asumir la educacion
como un proceso radical (en si y desde si) y evolutivo continuo.

La aportacion del trabajo radica en mostrar que la educacion inclusiva, en el ambito
sociocomunitario, puede ser plenamente inclusiva cuando incorpora lo radical, es
decir, cuando no excluye la causa de lo que lo deméas depende: la conciencia, los
limites de la vida y el autoconocimiento esencial. Desde esta perspectiva, la
formacion sociocomunitaria puede entenderse como capacitacion profesional y
como proceso formativo profundo, en el que la educacién de la conciencia
constituye una condicion basica —aunque no suficiente— de calidad profesional y

de verdadera inclusion educativa.
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8.

REPRESENTACION SIMBOLICA DE LO FEMENINO EN
ALGUNAS NOVELAS COLOMBIANAS ESCRITAS POR
MUJERES PARA LA FORMULACION DE UN CANON CON
PERSPECTIVA DE AULA?®

Karem Lopez Moreno
Universidad del Quindio

La tesis de maestria titulada Formulacién de un canon literario con perspectiva de
aula a partir del analisis de la representacién simbdlica de lo femenino en algunas
novelas colombianas escritas por mujeres tiene como objetivo analizar la
representacion simbolica de lo femenino en algunas novelas colombianas escritas
por mujeres para la formulacion de un canon literario con perspectiva de aula.

Este trabajo se inscribe en una preocupacion central: la manera como el canon
literario ha configurado histéricamente no solo qué se lee, sino también qué
experiencias son consideradas legitimas dentro de la cultura y, particularmente,
dentro del ambito escolar. Desde nuestra perspectiva, la escasa presencia de
escritoras colombianas en los planes lectores de educacion media revela, de
manera preocupante, no solo una ausencia de reconocimiento para las escritoras,
sino también una marginacion tacita de sus voces, debido a la percepcion
insistente en que los escritores hombres siguen siendo los referentes

fundamentales en la literatura occidental y, puntualmente, en la latinoamericana y
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la colombiana (lo cual obedece a una larga tradicion de invisibilizacion de las
escritoras, que mas alla de ser un hecho aislado refleja una préactica sistematica
que se reproduce en el ambito escolar). Esta situacién reclama el rescate de
autoras que, desde su tiempo y su experiencia, ofrecen miradas particulares del
mundo, y, ademas, el analisis de algunas obras de escritoras colombianas
contempordneas que, a partir de nuestra perspectiva, deben hacer parte del
canon.

Es asi como los hechos de invisibilizacién sistematica revelan que ningin avance°
parece ser suficiente para saldar la deuda histérica que la humanidad tiene con las
mujeres. Esta sencilla observacién nos indica que la institucionalizacion del
dominio masculino sobre las mujeres, originada en la lengua, la familia y luego
extendida a toda la sociedad, no se dio exclusivamente a partir del control sobre
el cuerpo y la sexualidad femenina como mecanismos de opresion, sino que esta
ligada a la aparicion de otros sistemas opresores, como las divisiones de raza y
clase, que se consolida gracias a instituciones legales, religiosas y sociales de la
modernidad, que son las que justifican y perpetdan la subordinacion (Lerner,
1986). En este sentido, la historia no puede entenderse como un relato objetivo y
neutro, ya que dichos sistemas no afectan meramente la construccion simbolica
de lo femenino al permear todos los ambitos de la sociedad, sino que también han
configurado la manera como se ha determinado el canon literario al interior de las
aulas.

Desde esas consideraciones y a través de cinco ejes que dialogan entre si, se
pretendi6 reconocer como se ha configurado la exclusion y la marginalidad de las
mujeres en la tradicion literaria y en la escuela.

El primero de ellos, titulado “Barridas por la escoba de la historia”, comprende un
recorrido histérico, indispensable para poner en evidencia la marginalidad
femenina como algo sisteméatico. De esta manera, se entiende como a lo largo de
las distintas épocas y lugares, la organizacion social se ha construido en relaciéon

con la naturaleza y se ha interpretado en términos politicos y morales, situacion

40 La escritura femenina en alza, gracias al trabajo histérico del movimiento feminista (Meruane,
2024).



gue ha derivado en representaciones que atribuyen a la imagen femenina el origen
de todos los males, vinculada con lo siniestro y monstruoso, con la fealdad, la
culpa, la desdicha, la alineacion, el dolor, la represion sexual, la tentacion y la
pasividad. Alli se abordaron autores como Cortés (1997), quien propone algunas
representaciones de lo femenino a lo largo de la historia, a partir de la dualidad
entre la monstruosidad y la idealidad, Meruane (2024), desde la construccion
histdrica de los roles asociados a lo femenino, Deleuze y Guattari (2004) frente a
la organizaciéon simbdlica de los espacios, Weigel (1988) y Woolf (1928) acerca de
las condiciones histéricas respecto a la escritura de las mujeres y Despentes
(2018), quien reflexiona sobre los mecanismos de control que han hecho inferiores
a las mujeres.

El segundo eje denominado “Los margenes y las sombras” da cuenta de las formas
del silencio. A partir de los aportes de autores como Luna (1996) y Roda (1995),
que dialogan sobre las representaciones estéticas y las miradas hegemaénicas que
han codificado histéricamente a las mujeres y Cortés (1997), quien refuerza lo
expuesto por los autores anteriormente mencionados y explica como la imagineria
estética no fue aislada de lo que escritores, poetas y artistas plasmaban a la par
de otros intelectuales desde el arte y el ensayo.

El tercer eje denominado “Trampas del lenguaje” analiza cémo el relato Unico*! de
la historia ha consolidado los estereotipos de lo femenino, desde autores como
Navarro (1988) respecto a la denominacion genérica de lo humano y Le Guin (2021)
acerca del uso del masculino genérico y su incidencia en la invisibilizacién histérica
de la experiencia de la mujer.

Prosiguiendo con el tema, revisamos un cuarto eje titulado “La presencia de la
mujer en la literatura latinoamericana y colombiana”, con el propésito de situar
estas dinamicas en contextos cercanos, resaltando casos de escritoras que
trasgredieron las reglas del canon. Desde voces como las de Rama (1983) frente
al vasto panorama de la literatura latinoamericana, Meruane (2024), quien

ejemplifica dicha marginalidad a partir de la revision de la historia de algunas

41 Ngozi (2018), en su libro El peligro de la historia Unica describe el relato Unico como la version de
la historia del mundo que ha contado Occidente.



autoras latinoamericanas y, por ultimo, Araujo (1989), quien hace algo similar a
Meruane (2024), pero que reflexiona particularmente sobre la historia de algunas
autoras colombianas del siglo XX.

Posteriormente, se examind un quinto eje titulado “La literatura femenina en el
aula”, este ultimo como lugar que refleja la permanente exclusion, y también como
espacio de resignificacion de los contenidos. Atendiendo a autores como Zavala
(2002) y Gramuglio (1998) acerca del concepto de canon y cOmo este permea la
tradicion y, por consiguiente, la critica literaria. También, textos gubernamentales
emanados del Ministerio de Educacién Nacional -MEN (1998) que demuestran la
urgencia de revisar y ampliar el canon literario, en aras de responder a las
necesidades educativas, politicas, sociales y culturales del estudiantado.
Igualmente, los estudios de Sanabria (2018) sobre la importancia de esa lista
(canon) y de su revision para fomentar el estudio de la literatura y, a la vez, facilitar
su disfrute personal, sea en la escuela o fuera de ella, y, finalmente, Bouley (2014),
quien orienta la reflexiéon frente a algunas representaciones en obras de la LIJ y de
como el canon literario no solo debe incluir escritoras colombianas, sino también
cuestionar los criterios histéricos que han determinado lo que se considera

“literario” y “ensefable”.

En este sentido, el punto de partida es reconocer que el canon literario no es una
seleccién neutral de obras. Por el contrario, funciona como un dispositivo de
legitimacion cultural que establece jerarquias, define criterios de valor y determina
qué voces circulan en los espacios educativos. En el contexto colombiano, esta
configuracion ha estado atravesada por una logica androcéntrica que ha relegado
la escritura de mujeres a lugares marginales dentro de la tradicion literaria. Esto no
puede entenderse Unicamente como una ausencia. Se trata, mas bien, de una forma
de silenciamiento que tiene efectos concretos en la construccion de imaginarios
sociales y en los procesos de formacién de los lectores. De este modo, el aula no
solo transmite contenidos literarios, sino que también reproduce una visién parcial
de la experiencia humana, en la que ciertas voces han sido sistematicamente

excluidas.



A partir de este problema, la investigacion propone un desplazamiento fundamental:
no se trata Unicamente de incluir autoras dentro de un canon previamente
establecido, sino de cuestionar los criterios que han sostenido histéricamente dicha
seleccidon. En ese marco, el proposito del estudio es doble: por un lado, analizar la
representacion simbdlica de lo femenino en un conjunto de novelas colombianas
escritas por mujeres; y por otro, formular un canon literario con perspectiva de aula,

orientado a la formacion de lectores criticos.

Desde el punto de vista tedrico, el trabajo dialoga con las politicas educativas, a
partir de los lineamientos curriculares de Lengua Castellana formulados por el
Ministerio de Educacién Nacional (1998), que establecen como base orientadora,
el marco educativo oficial para el area de literatura y lengua castellana en el
contexto educativo colombiano y la posibilidad de problematizar los contenidos
que se han asociado tradicionalmente a la ensefianza literaria, y lo que esta
investigacion plantea es una revision critica del canon escolar (al reconocer que la
ensefianza de la literatura esta permeada por decisiones situadas), mediante la
visibilizacion de las obras de algunas autoras colombianas, para de este modo,
cuestionar los contenidos tradicionales del curriculo que, ademéds, plantean la
relacion entre educacion vy literatura desde tres tipos de reflexion: 1) lo que han
dicho los expertos en el lenguaje sobre educacion, 2) la relacion entre literatura,
arte y educacion y 3) la configuracion del topico de la educacién en textos poético-
literarios. Esta investigacion se inscribe en las tres dimensiones que vinculan
literatura y educacion.

Del mismo modo, los estandares Basicos de Competencias en Lenguaje asumen
dentro de su propuesta una vision amplia del lenguaje que, en principio, se
sustenta como una de las caracteristicas unicas del ser humano y que los dota de
la posibilidad de comunicarse, por lo que esta capacidad es una de las que mas
ha marcado el curso evolutivo de la humanidad, llevando al ser humano a
apropiarse conceptualmente y representar la realidad que lo circunda y su
habilidad social. De esta manera, la presente investigacion se vincula directamente
con la formacion literaria, a partir de la necesidad de consolidar una tradicion

lectora en las y los estudiantes, lo que en didlogo con una de las criticas que



sustentan este estudio esta el rol del docente y su posibilidad de actualizar el
canon literario y abrir nuevos espacios de debate que, mediante la educacién
literaria, trasciendan lo meramente estético y resalten su valor cultural e incidan en
las percepciones de lo emocional, lo cultural, lo ideoldgico, lo cognitivo y lo
pragmatico de las obras literarias, a partir de una lectura analitica y critica.

Lo expresado da sustento a esta investigacion en doble sentido; por una parte, la
pertinencia curricular al cuestionar el canon literario tradicional y proponer uno
alternativo que refresque la competencia lectora de los docentes como parte
fundamental en la ensefianza literaria. Y por otra, desde lo conceptual, la
investigacion pretende reconfigurar los imaginarios culturales abordados en el
aula, a partir de la inclusion de autoras colombianas y sus obras que han sido

excluidas sistematicamente del curriculo escolar.

Respecto a las Ciencias de la Educacion, en lo que denominamos, de la Pedagogia
decolonial hacia el feminismo decolonial y la pedagogia feminista, se abordaron
teorias como las de Fanon (1952), Césaire y Memmi (1934) y Freire (1985) como
primeras voces que cuestionan e invitan a revisar las légicas eurocéntricas que han
escrito y definido histéricamente el discurso y se configuran a su vez en
antecedentes de la pedagogia decolonial. También, desde Latinoamérica con
autores como Walsh (2014), Méndez (2021); desde la pedagogia feminista autores
como Hooks (2021), Restrepo (2016), Auge (1997), Hipdlito y Martinez (2021); las
representaciones simbdlicas de lo femenino en la literatura colombiana con autores
como Bourdieu (1998), Garcia (2023), Kottak (1999), Ricoeur (2003) y Durand
(1993); para la nocién de simbolo, Acevedo y Lopez (2025), Cortés (1997), Villalba
(2003); para la critica literaria feminista y los estudios de género se tuvieron en
cuenta autores como Bourdieu (1998) Moi (1988), Scott (1990), Butler (1988)
Schitz (2014), Showalter (1999), Ciplijauskaitée (1988), Colaizzi (1990), Cixous
(1975), Lagarde (2006), y para la teoria hermenéutica interpretativa autores como
Ricoeur y Gadamer. En cuanto a Ricoeur, se tomaron como base las siguientes
obras: Teoria de la interpretacion, discurso y excedente de sentido (1981) y El
conflicto de las interpretaciones (1969). Por su parte, con Gadamer se logré un

acercamiento con su texto llamado el Giro hermenéutico (1992), el concepto de



canon con autores como Cella (1998), Jitrik (1998), Zanetti (1998), Aguilar (2013),
Villarraga (s. f) y Ferréz (2005) y la pedagogia decolonial con Grillo (2018) y Quintar
(2008).

De esta manera, asumir lo femenino como categoria de analisis implica reconocer
su caracter historico, discursivo y relacional. Es decir, no se trata de una esencia,

sino de una construccion atravesada por relaciones de poder.

De la revisibn de la literatura podemos destacar que la mayoria de las
investigaciones coinciden en sefalar que la exclusion de las mujeres de la esfera
literaria ha sido un fenbmeno historico mundial. También, que dicha exclusion
responde a agendas especificas que refuerzan modos de dominacion. Igualmente,
resaltan la importancia de reformular el canon reconociendo la necesidad de incluir
textos escritos por mujeres. Encontramos, entonces, investigaciones como las de
Sapiro (2023), que visibilizan la exclusion histérica de las mujeres en el panorama
literario global y ensayos como los de Cella, Jitrik, Gramuglio y Zanetti (1998), que
coinciden en la necesidad de cuestionar el canon tradicional y denuncian su
caracter excluyente, patriarcal y eurocéntrico. Otras como las de Trujillo (2015),
Bouley (2014) y Sanabria (2018) abordan directamente la exclusion de las mujeres
en los programas escolares y sugieren relecturas criticas. Asimismo, algunos
estudios como los de Hoyos (2018), Sanchez (2020), Molina (2022) que analizan,
la no presencia de autoras y/o personajes femeninos y los roles propuestos para
ellas desde libros de texto y/o manuales escolares usados principalmente en
bachillerato.

La mayoria de los resultados y reflexiones que se decantan de dichas
investigaciones coinciden y dialogan entre si, pues dejan saber que existe una
ausencia significativa de autoras frente a la presencia marcada de autores en este
tipo de materiales educativos. Esto equivale a decir que la evocacion femenina, en
sSu mayoria, aparece a la luz de estereotipos y sesgos de género. Cabe subrayar
que, en la mayoria de los textos ya mencionados, persisten las preguntas acerca
de los criterios que deben orientar la seleccion de obras y autoras, y su inclusion

tanto en el canon como en programas académicos.



Desde lo metodologico, estudios como los de Bedoya y Marulanda (2018) y Molina
(2020), Parrales, Francos y Camblor (2023), Villegas (2023) y Alvarez (2023)
adoptan enfoques como la revision documental, los analisis cualitativos y
descriptivos y trazan un camino para trabajos como el que nos ocupa. Los estudios
de Camargo y Uribe (1998), Villegas (2023) y Alvarez (2023) resultan relevantes,
el primero por registrar desde una perspectiva critica y teorica los criterios de
legitimacion, el segundo por la recuperacion historica y analisis documental, el
tercero y ultimo porque ofrece una lectura desde la literatura del aspecto educativo
e institucional frente a la exclusion de las mujeres y los tipos de educacion no solo
como fendmenos histéricos, sino también como précticas vigentes al analizar
materiales educativos y politicas publicas, lo que sustenta la necesidad de revisar
el canon como construccion ideoldgica. Estos son tres de los antecedentes mas
importantes para esta investigacibn pues se configuran como una triada
fundamental en tanto permiten abordar, desde tres perspectivas complementarias,
la problematica de la exclusion de las mujeres en el canon literario y dan cuenta
de un corpus amplio de textos escritos por mujeres y la propuesta de criterios para
valorar su inclusién en un canon regional, por lo que, no solo evidencian la
exclusion sino que también justifican la necesidad de la inclusién de autoras en un
canon con perspectiva critica y pedagoégica. Tedricamente, en su mayoria, las
investigaciones se nutren de paradigmas feministas, del concepto de canon
literario y resaltan la importancia de integrar marcos histéricos en los analisis.
Algunas otras alternativas convergen en la idea de disefiar experiencias lectoras
significativas como lo evidencian Valdés y Cartagena (2017) y Delgado (2021) al

incluir en sus proyectos obras escritas por mujeres.

La investigacion hasta el momento ha resefiado 22 articulos de investigacion,
trabajos de grado y libros. Y se dividio en tres categorias, la primera denominada:
la literatura femenina en el contexto de la critica literaria, con un total de 8 articulos
y/o trabajos de investigacion analizados; la segunda, titulada: la literatura como

herramienta pedagogica que también tiene un total de 8 articulos y/o trabajos de



investigacion analizados; y la tercera: canon literario y formacion lectora con un total

de 6 articulos y/o trabajos de investigacion analizados.

En consecuencia, estos aportes, en conjunto, sustentan el camino que propone la
presente investigacion: Analizar la caracterizacion simbolica de lo femenino en
algunas novelas colombianas escritas por mujeres, para la formulacion de un
canon literario que perfile su lugar en el aula de clases. Se busca, en contraste con
los contextos y los personajes, a partir de estudios de género, ampliar el espectro
de andlisis de autoras colombianas que permitan reconfigurar el canon literario
desde una mirada critica y pedagdgica que no visibilice exclusivamente a las
autoras (reparar un poco la deuda histérica con la literatura escrita por mujeres),
sino que también constituya una reflexién para investigadores, criticos y docentes
sobre la necesidad de revisar y reformular el canon desde otras perspectivas mas
flexibles y oportunas para el momento histérico que vivimos. Del mismo modo,
poder configurar una idea o varias, respecto a las representaciones simbdlicas de
lo femenino en la novelistica colombiana y entender la forma como han
evolucionado esas representaciones que han acompafado los programas
educativos del area de lengua y literatura y de esta manera reconocer su potencial

pedagdgico.

El corpus seleccionado estd compuesto por 11 novelas, una novela por cada
década, de las cuales se han analizado hasta el momento 6 novelas: Hados (1929)
de Isabel de Monserrate, Una mujer (1936) de Natalia Ocampo, Dimension de la
angustia (1951) de Fabiola Aguirre, Iniciacion impudica (1961) de Vera Zacs, La
perra de Pilar Quintana (2010) y Las necias (2025) de Mdnica Chamorro. En estas,
lo femenino no aparece como una categoria homogénea, sino como un campo de
tensiones en el que se articulan experiencias diversas relacionadas con el cuerpo,
la memoria, el deseo, la violencia y la resistencia. En este sentido, la representacion
simbdlica de lo femenino se configura como un espacio de disputa donde coexisten,
por un lado, imaginarios tradicionales asociados a la domesticidad, el silencio o la
subordinacion, y por otro, formas emergentes de subjetividad que desestabilizan

estas configuraciones. Esto permite evidenciar que la escritura de mujeres no puede



ser comprendida en términos esencialistas. Por el contrario, se trata de un campo
heterogéneo en el que se producen tanto continuidades como rupturas. Algunas
narrativas reproducen estructuras simbdlicas tradicionales, reafirmando ciertos
roles y representaciones. Otras, en cambio, interpelan dichas estructuras,
desplazando los lugares asignados a lo femenino y proponiendo nuevas formas de
enunciacion. Estas tensiones no deben leerse como contradicciones, sino como
expresiones de la complejidad de los procesos de subjetivacion y de las condiciones

histdricas en las que se produce la escritura.

Desde el punto de vista metodoldgico, la investigacion se desarrolla bajo un enfoque
cualitativo de tipo documental, con un disefio hermenéutico-interpretativo. Esto
implica una lectura profunda de las obras, orientada no solo a describir contenidos,
sino a interpretar los sentidos que emergen en las narrativas y a identificar las
tensiones que atraviesan las representaciones de lo femenino. Ahora bien, mas alla
del analisis literario, el trabajo introduce una dimension pedagdégica fundamental. Si
el canon puede entenderse como un dispositivo de poder, la lectura puede

constituirse en una practica critica.

A partir de esta reflexion, la investigacion propone la formulacién de un canon
literario con perspectiva de aula. Este canon no se concibe como una estructura
cerrada, sino como un espacio abierto, dinamico y en constante revision, en el que
la diferencia no es un afiadido, sino un principio organizador. Incorporar la narrativa
escrita por mujeres en el aula no implica Unicamente ampliar el repertorio de
lecturas, sino transformar la manera en que se lee y se ensefia la literatura. Se trata
de generar condiciones para que los estudiantes puedan reconocer otras voces,

cuestionar los imaginarios dominantes y construir lecturas situadas.

En el aula no solo se define qué se lee, sino como se lee y para qué se lee. Y en
esa medida, cada eleccion de lectura no es inocente: también ensefia qué mundos
son posibles. Pensar la ensefianza de la literatura desde esta perspectiva implica
asumirla como una practica ética y politica, orientada al reconocimiento de la

alteridad y a la formacién de sujetos criticos. Para finalizar, quisiera insistir en que



formular un canon literario con perspectiva de aula no es simplemente seleccionar
textos. Implica cuestionar las bases sobre las cuales se ha construido la tradicién

literaria y repensar el lugar de la literatura en la formacién de los sujetos.
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9.

ESCUCHAR EL TERRITORIO, RECONOCER AL OTRO:
EXPERIENCIA, SABER Y SUBJETIVACION EN
CONTEXTOS DIVERSOS

Ronald Ferney Virglilez Rodriguez*?
Universidad de Manizales

“No se trata de liberar al individuo del Estado y de sus instituciones, sino de
liberarnos del tipo de individualizacion que se nos ha impuesto durante varios
siglos” (Foucault, 1982/1983, p. 216).

Interrogar la relacion entre territorio, experiencia y subjetivacion implica situar la
reflexion educativa en un horizonte epistemoldgico critico. La educacion no ocurre
en un vacio neutral; se desarrolla en espacios historicamente configurados,
atravesados por relaciones de poder y por regimenes de verdad que determinan
qué saberes son reconocidos como legitimos y cuales permanecen marginalizados.
En La arqueologia del saber, Michel Foucault sostiene que el saber no debe
entenderse como simple acumulacion de conocimientos, sino como el conjunto de
reglas que hacen posible la formacién de objetos dentro del discurso (Foucault,
2002, obra original 1969). En la segunda parte de esta obra, Foucault explica que
los objetos de conocimiento emergen bajo condiciones histéricas especificas que

delimitan lo que puede ser dicho y pensado. Esta tesis permite comprender que el
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territorio no es un dato natural previo al analisis, sino una construccion discursiva
producida en el interior de practicas institucionales, administrativas y pedagogicas.
La dimension espacial del poder se profundiza en Vigilar y castigar, donde Foucault
muestra que la organizacion del espacio forma parte de tecnologias disciplinarias
gue producen sujetos (Foucault, 2002, obra original 1975). En la seccién dedicada
al panoptismo, el autor analiza como la distribucion espacial regula visibilidades y
normaliza comportamientos. Desde esta perspectiva, el territorio no constituye
simplemente un contexto educativo, sino un campo donde se articulan sabery poder
en la produccion de subjetividades.

La problematica de la representacion y la voz es desarrollada por Gayatri
Chakravorty Spivak en su ensayo “;Puede hablar el subalterno?”, publicado en
espafiol en la compilacion ¢ Puede hablar el subalterno? (Spivak, 2010; texto original
1988). Alli, Spivak problematiza las estructuras que median la enunciacion del sujeto
subalterno, mostrando como la representacion puede operar como mecanismo de
silenciamiento. La cuestién no se limita a la posibilidad de hablar, sino a las
condiciones epistémicas que determinan si esa voz serad reconocida como
conocimiento valido.

La experiencia, en este marco, adquiere un estatuto epistemolégico especifico. En
Experiencia y educacién, John Dewey afirma que “la creencia de que toda
educacién genuina surge de la experiencia no significa que todas las experiencias
sean igualmente educativas” (Dewey, 2004, p. 25; obra original 1938). Esta
afirmacion subraya que la experiencia no es mera vivencia espontanea, sino
proceso que implica continuidad e interaccién con el entorno. La experiencia situada
en un territorio concreto se convierte asi en fundamento potencial de conocimiento,
aunqgue su legitimidad depende de los marcos discursivos que la reconocen.

La articulacion entre experiencia y constitucion del sujeto encuentra desarrollo en
Si mismo como otro de Paul Ricoeur (Ricoeur, 1996; obra original 1990). En esta
obra, Ricoeur introduce la nocién de identidad narrativa, sosteniendo que el sujeto
se comprende a través de mediaciones simbdlicas que articulan accion y
temporalidad. La experiencia no es pura interioridad, sino configuracion narrativa

que se inscribe en horizontes historicos compartidos.



El reconocimiento del otro como sujeto epistémico es sistematizado por Miranda
Fricker en Injusticia epistémica (Fricker, 2017; obra original 2007). Fricker define la
injusticia epistémica como el dafio que ocurre cuando alguien es perjudicado en su
condicion de conocedor. La injusticia testimonial y la injusticia hermenéutica
permiten comprender como determinados sujetos y territorios pueden quedar
sistematicamente desautorizados dentro del campo educativo.

Finalmente, la cuestion de la subjetivacion se articula con el analisis de las préacticas
de si desarrollado por Foucault en Historia de la sexualidad II: El uso de los placeres
(Foucault, 2003; obra original 1984), donde examina cOmo los sujetos se
constituyen a través de tecnologias historicas especificas. En dialogo con esta
perspectiva, Judith Butler sostiene en Mecanismos psiquicos del poder (Butler,
2001; obra original 1997) que el sujeto se forma en el interior de normas que lo
habilitan y lo subordinan simultaneamente.

En conjunto, estos aportes permiten sostener que escuchar el territorio y reconocer
al otro no constituyen meras estrategias pedagogicas, sino operaciones
epistemoldgicas y éticas. El territorio es produccion discursiva; la experiencia es
fundamento potencial de saber; el reconocimiento es condicién de legitimidad; la
subjetivacion es proceso histérico. Interrogar estas dimensiones implica asumir que
la educacioén participa activamente en la configuraciéon de regimenes de verdad y en
la constitucion de sujetos situados.

1. EL TERRITORIO COMO CONSTRUCCION DISCURSIVA Y CAMPO DE
PODER

El andlisis del territorio ha estado tradicionalmente dominado por aproximaciones
gue lo conciben como superficie fisica, delimitacion juridica o unidad administrativa.
Sin embargo, desde una perspectiva critica, el territorio no puede reducirse a su
dimension cartografica ni a su funcion como soporte material de soberania. Este
capitulo parte de una tesis fundamental: el territorio es un efecto historico de
practicas discursivas, dispositivos institucionales y tecnologias de gobierno que lo
hacen visible, inteligible y administrable. No se trata de negar su materialidad, sino
de problematizar las condiciones bajo las cuales esa materialidad deviene objeto de

saber y campo de intervencién politica.



La analitica del poder desarrollada por Michel Foucault ofrece un marco conceptual
decisivo para esta problematizacion. En Vigilar y castigar (Foucault, 2002), el autor
muestra como el poder moderno opera a través de técnicas de vigilancia,
clasificacion y normalizacién que producen sujetos y reorganizan el espacio social.
El espacio no aparece alli como mero escenario neutro, Sino como componente
activo en la economia del poder disciplinario. Posteriormente, en Seguridad,
territorio, poblaciéon (Foucault, 2006), el territorio adquiere una centralidad explicita
en el andlisis de las racionalidades gubernamentales: la emergencia de la
gubernamentalidad moderna implica la articulaciéon entre poblacion, economia vy
espacio, configurando el territorio como campo estratégico de regulacion y gestion.
Desde esta perspectiva, el territorio no es un dato natural, sino una construccion
atravesada por regimenes de saber que lo clasifican y por tecnologias politicas que
lo administran. La cartografia, la estadistica, el derecho y la planificacion no son
instrumentos neutrales, sino dispositivos que producen una determinada
inteligibilidad del espacio. El territorio se convierte asi en una categoria epistémica
antes que en un simple referente geografico: es aquello que puede ser medido,
segmentado, intervenido y normalizado dentro de una racionalidad gubernamental
especifica.

No obstante, comprender el territorio como efecto de poder exige ampliar la mirada
hacia la dimensién colonial de la produccién espacial. En ¢Puede hablar el
subalterno? (Spivak, 2011), Gayatri Chakravorty Spivak problematiza las
estructuras discursivas que determinan quién puede ser representado y bajo qué
condiciones. Aunque su andlisis se centra en la subalternidad y la representacion,
ofrece una clave fundamental para este capitulo: el espacio colonial no es
simplemente ocupado; es producido discursivamente como periferia, margen o
exterioridad. En ese proceso, determinadas poblaciones son configuradas como
objetos de administracion antes que como sujetos de enunciacion.

La articulacion entre gubernamentalidad y subalternidad permite comprender el
territorio como campo de poder estratificado. Por un lado, las tecnologias modernas
de gobierno lo organizan como superficie regulable; por otro, las jerarquias

epistémicas heredadas del colonialismo lo inscriben en narrativas que legitiman



intervenciones diferenciadas. Asi, el territorio deviene simultdneamente espacio de
regulacion biopolitica y escenario de disputas simbdlicas.

Este capitulo, por tanto, no abordara el territorio desde una perspectiva descriptiva
0 geografica, sino desde una interrogacion ontolégica y epistemoldgica. Se
examinaran las condiciones histéricas que hacen posible su constitucion como
objeto de saber, las racionalidades politicas que lo estructuran como campo de
intervencion y las operaciones discursivas que producen diferenciaciones internas
entre centros y periferias, zonas de control y zonas de excepcion.

La hipotesis que orienta el desarrollo es la siguiente: el territorio funciona como una
tecnologia de poder en la medida en que organiza espacialmente la distribucién
diferencial de visibilidad, legitimidad y control. Escuchar el territorio —en el sentido
gue estructura este articulo — implica desnaturalizar esa organizacion, identificar
los dispositivos que la sostienen y reconocer que todo espacio administrado es
también un espacio narrado, clasificado y representado.

En consecuencia, este capitulo establece la base ontoldgica y epistemoldgica del
documento completo. Si el territorio es efecto de préacticas discursivas y tecnologias
de gobierno, entonces cualquier reflexion sobre experiencia, saber y subjetivacion
debe comenzar por analizar las condiciones espaciales que configuran el campo en
el que dichas experiencias se vuelven posibles. La construccién discursiva del
territorio no es un tema preliminar, sino el punto de partida necesario para
comprender la produccién del otro y la formacién de sujetos en contextos
atravesados por relaciones histéricas de poder.

1.1. Territorio y formacién de objetos de saber

(Foucault: arqueologia del saber; territorio como objeto producido por regimenes

discursivos).

La problematizacion del territorio como categoria analitica exige desplazar su
comprension desde la ontologia geografica hacia la epistemologia historica. El
territorio no debe asumirse como una entidad previa al discurso, sino como un objeto
gue emerge dentro de determinadas condiciones de posibilidad. En este sentido, la

perspectiva arqueoldgica desarrollada por Michel Foucault resulta decisiva, pues



permite examinar como ciertos dominios de realidad se constituyen como objetos
de saber en el interior de formaciones discursivas especificas.

En La arqueologia del saber (Foucault, 2002), el autor sostiene que los objetos no
preexisten al discurso como entidades plenamente formadas, sino que se
configuran a través de reglas histéricas que determinan lo que puede ser dicho,
pensado y problematizado en un momento determinado. Desde esta perspectiva, el
territorio no es simplemente un referente externo al discurso, sino el resultado de
practicas enunciativas que lo delimitan, lo clasifican y lo hacen inteligible dentro de
una red de saberes institucionalizados.

La nocion foucaultiana de “formacion discursiva” permite comprender este proceso
con mayor precision. Una formacién discursiva no se define por la unidad tematica
de sus contenidos, sino por el conjunto de reglas que rigen la aparicién de objetos,
conceptos y posiciones de sujeto. Asi, el territorio se convierte en objeto de saber
cuando determinadas practicas —juridicas, administrativas, estadisticas,
cartogréficas— convergen en su delimitacion como espacio gobernable. No es el
suelo lo que constituye el territorio, sino la red de enunciados que lo producen como
entidad administrable, medible y regulable.

En este marco, la arqueologia no busca descubrir una esencia oculta del territorio,
sino describir las condiciones histéricas que hicieron posible su emergencia como
categoria estratégica en el discurso politico moderno. El territorio deviene objeto
cuando entra en relacion con la poblacion, la economia y la seguridad, articulandose
en una matriz de saber-poder que lo convierte en campo de intervencion. Esta
articulacion se hace explicita en Seguridad, territorio, poblacion (Foucault, 2006),
donde el autor examina la transicion desde el modelo juridico de soberania hacia
una racionalidad gubernamental centrada en la gestion de la poblacién en un
espacio delimitado.

El territorio, por tanto, no es un dato natural anterior al poder; es una tecnologia
conceptual que permite organizar espacialmente la accion politica. La cartografia,
la estadistica demografica, los catastros y las delimitaciones administrativas no son
meras herramientas descriptivas, sino dispositivos que instituyen el territorio como

objeto de conocimiento. En la medida en que estas practicas producen una



determinada visibilidad del espacio, también configuran una economia diferencial
de intervencion: zonas centrales y periféricas, espacios de riesgo y espacios de
control, areas productivas y areas marginales.

La formacion del territorio como objeto de saber implica, ademas, la produccién
correlativa de sujetos territorializados. El espacio delimitado no solo organiza
recursos y poblaciones; también asigna identidades, pertenencias y jerarquias. Asi,
el territorio funciona como operador epistémico que articula espacio, poblacion y
régimen de verdad. La arqueologia permite entonces mostrar que aquello que suele
presentarse como fundamento geografico es, en realidad, el resultado de una
sedimentacion historica de enunciados, practicas y técnicas de gobierno.

Desde esta perspectiva, la pregunta central no es “qué es el territorio”, sino “como
llegd a constituirse como objeto de saber”. Interrogar el territorio arqueolégicamente
significa describir las reglas que hicieron posible su aparicion como categoria central
en los discursos politicos, juridicos y administrativos. Significa también reconocer
que su inteligibilidad depende de una matriz histérica que podria haber sido
diferente y que, por tanto, es susceptible de transformacion.

Este desplazamiento analitico es fundamental para el conjunto del articulo. Si el
territorio es producido por regimenes discursivos, entonces cualquier reflexién sobre
experiencia y subjetivacibn debe comenzar por examinar las condiciones
epistémicas que estructuran el espacio en el que dichas experiencias tienen lugar.
El territorio no es el escenario neutro de la accion social; es uno de sus efectos mas
decisivos. Comprender su formacion como objeto de saber constituye, por tanto, el
primer paso para desnaturalizar las formas contemporaneas de gobierno y para
abrir un campo critico desde el cual repensar la relacién entre espacio, poder y
conocimiento.

1.2. Gubernamentalidad y administracion de poblaciones

(Territorio como espacio de gestidn biopolitica)

El desplazamiento conceptual desde la soberania hacia la gubernamentalidad
constituye uno de los giros analiticos mas decisivos en la obra de Michel Foucault.

Este desplazamiento permite comprender el territorio no como simple extension



geografica bajo dominio juridico, sino como espacio estratégico de regulacion
poblacional. La categoria de gubernamentalidad, introducida sistematicamente en
el curso Seguridad, territorio, poblacion (Foucault, 2006), designa una forma
especifica de racionalidad politica que emerge en la modernidad y que tiene como
objeto principal la poblacion, como saber correlativo la economia politica y como
instrumento técnico los dispositivos de seguridad.

En esta perspectiva, el territorio adquiere una nueva centralidad. Ya no es
Gnicamente el ambito de ejercicio de la soberania ni el espacio disciplinario cerrado
propio de las instituciones modernas —como la prisién o la escuela—, sino el campo
abierto en el que se gestionan circulaciones, riesgos, probabilidades y variables
demograficas. La poblacibn se convierte en realidad biolégica y politica
simultdneamente: tasa de natalidad, mortalidad, morbilidad, migracion vy
productividad se transforman en objetos de calculo y prevision. El territorio, en
consecuencia, es reorganizado como matriz espacial donde esas variables pueden
medirse, compararse y administrarse.

En Defender la sociedad (Foucault, 2000), el autor muestra como el poder moderno
ya no se limita a “hacer morir o dejar vivir’, formula caracteristica del poder
soberano, sino que opera bajo la l6gica de “hacer vivir y dejar morir”, inaugurando
una modalidad biopolitica de intervencion. La biopolitica implica una gestién
diferencial de la vida en funcién de criterios de utilidad, productividad y seguridad.
Esta racionalidad no elimina la violencia, sino que la redistribuye de manera
estratégica dentro del espacio territorial. El territorio se convierte asi en superficie
de inscripcion de politicas de vida y de exclusion, donde la gestidn de la poblacion
presupone siempre una economia diferencial de proteccion y abandono.

La articulacién entre territorio y biopolitica se hace aun mas explicita cuando
Foucault examina la emergencia de los dispositivos de seguridad. En contraste con
el encierro disciplinario, el dispositivo de seguridad no busca suprimir la circulacion,
sino regularla. Las ciudades modernas, los sistemas de abastecimiento, las politicas
sanitarias y las estrategias de urbanizacién son ejemplos de como el espacio se

reorganiza en funcion de calculos probabilisticos orientados a minimizar riesgos y



maximizar eficiencia. El territorio deja de ser Unicamente frontera y se convierte en
red de flujos: circulaciéon de mercancias, personas, capitales y discursos.

Este proceso implica una transformacion profunda en la manera de concebir la
espacialidad politica. Mientras el modelo soberano se centraba en la delimitacion
del territorio como propiedad del Estado, la gubernamentalidad moderna lo redefine
como entorno regulable. El entorno (milieu), categoria que Foucault analiza en
Seguridad, territorio, poblaciéon (Foucault, 2006), remite a un campo de
interacciones dindmicas en el que la intervencion gubernamental opera sobre
condiciones generales antes que sobre individuos aislados. Administrar poblaciones
significa actuar sobre el entorno para modificar probabilidades colectivas. El
territorio se convierte entonces en variable estratégica dentro de un célculo politico
gue combina estadistica, economia y gestion de riesgos.

No obstante, esta racionalidad no es neutral ni homogénea. La administracion
biopolitica produce jerarquias espaciales y distribuciones asimétricas de proteccion.
Algunas zonas del territorio se configuran como espacios prioritarios de inversion y
seguridad; otras se inscriben como areas de riesgo, excepcion o abandono. La
gestion poblacional no elimina la desigualdad, sino que la organiza espacialmente.
Desde esta perspectiva, el territorio funciona como operador que materializa
decisiones politicas acerca de qué vidas deben ser optimizadas y cuéles pueden
ser expuestas a mayor vulnerabilidad.

La gubernamentalidad, entendida como arte de gobernar mas alla de la mera
soberania juridica, implica ademas la internalizacion de ciertas normas por parte de
los propios sujetos. La poblacion no es Unicamente objeto de administracion; es
también sujeto de practicas de autogobierno. Las politicas publicas, las campafas
sanitarias, los programas educativos y las estrategias de desarrollo territorial operan
simultdneamente sobre el espacio y sobre la subjetividad. De este modo, el territorio
se convierte en espacio de inscripcion de técnicas de conduccion de conductas.
La nocién foucaultiana de biopolitica permite comprender que el territorio no es solo
delimitacién espacial, sino superficie de intervencién sobre la vida misma. En
Historia de la sexualidad I: La voluntad de saber (Foucault, 2005), el autor sefiala

que el poder moderno invierte en la vida biologica de la poblacion, articulando



saberes médicos, demograficos y econdmicos. Esta inversion exige una
espacializacion especifica: hospitales, barrios, zonas industriales, periferias
urbanas y regiones productivas se integran en una cartografia donde la vida es
administrada como recurso estratégico.

En este sentido, el territorio puede definirse como espacio de inteligibilidad
biopolitica. No es simplemente el lugar donde ocurre la accion gubernamental, sino
la condicion de posibilidad para su ejercicio. Sin delimitacion espacial no hay calculo
demografico; sin clasificacion territorial no hay estadistica diferencial; sin
segmentacion regional no hay planificacion econdmica. El territorio opera como
matriz organizadora del saber gubernamental.

Sin embargo, la administracion biopolitica de poblaciones no agota la dimension
politica del territorio. La misma racionalidad que pretende optimizar la vida produce
zonas de exclusion. La biopolitica incluye siempre una dimension tanatopolitica: la
exposicion diferencial a la precariedad, la marginalidad o la violencia estructural. En
este punto, la lectura foucaultiana puede dialogar criticamente con perspectivas
posteriores que han ampliado el andlisis hacia la gestion diferencial de la muerte,
aungue sin perder el anclaje en la conceptualizacion original de la biopolitica como
inversion estratégica en la vida.

En consecuencia, comprender el territorio como espacio de gestion biopolitica
implica reconocer que la espacialidad moderna esta atravesada por racionalidades
de célculo, prevision y regulacion. La gubernamentalidad no se ejerce en abstracto;
requiere una cartografia precisa de la poblacion. El territorio es el correlato espacial
de esta racionalidad: superficie de registro estadistico, campo de intervencién
técnica y matriz de distribucion diferencial de riesgos y oportunidades.

Este subtema establece una base analitica decisiva para el conjunto del capitulo. Si
el territorio es espacio de gestion biopolitica, entonces toda experiencia situada en
el estd ya mediada por dispositivos que la condicionan. La administracion de
poblaciones no es un proceso externo a la vida cotidiana; configura las posibilidades
mismas de circulacién, reconocimiento y supervivencia. Escuchar el territorio exige,
por tanto, identificar las racionalidades que lo estructuran como campo de gobierno

y desnaturalizar la aparente neutralidad de sus delimitaciones.



1.3. Cartografia, clasificacion y normalizacion

(ElI mapa como tecnologia de poder; lectura critica desde estudios poscoloniales)

La cartografia no puede comprenderse Unicamente como técnica de representacion
espacial; constituye, mas bien, una practica discursiva inscrita en una racionalidad
histérica que articula saber y poder. Desde una perspectiva foucaultiana, el mapa
no refleja el territorio, sino que participa activamente en su produccién como objeto
de inteligibilidad y administracion. La cartografia es una tecnologia que delimita,
clasificay jerarquiza, y al hacerlo, instituye regimenes de visibilidad que condicionan
las formas de intervencion politica.

En Vigilar y castigar (Foucault, 2002), Michel Foucault analiza cémo las técnicas
disciplinarias producen espacios organizados mediante la distribucion estratégica
de cuerpos. Aunque el texto se centra en instituciones como la prisién, la escuela o
el hospital, la légica subyacente —segmentacion, ordenamiento, supervision—
permite comprender la cartografia como extension macropolitica de esos mismos
principios. El espacio es dividido en unidades observables; cada fragmento adquiere
una funcion y una identidad. Esta distribucion no es neutra: responde a una
racionalidad que busca optimizar el control y la gestion.

Posteriormente, en Seguridad, territorio, poblacion (Foucault, 2006), el andlisis se
desplaza hacia la emergencia de dispositivos de seguridad que requieren una
representacion espacial precisa para operar. La gubernamentalidad moderna
necesita del célculo territorial para regular circulaciones, anticipar riesgos y
administrar poblaciones. La cartografia se integra entonces en el aparato de
gobierno como instrumento de célculo estratégico.

El territorio se convierte en superficie cuantificable y susceptible de intervencion
diferencial. La representacion cartografica organiza el espacio como campo de
probabilidades, estableciendo zonas de riesgo, areas productivas, regiones
estratégicas y periferias marginales.

Desde esta perspectiva, el mapa funciona como dispositivo de normalizacién. Al
delimitar fronteras y clasificar espacios, fija criterios de pertenencia y exclusion. La

clasificacion territorial produce centros y margenes, zonas integradas y zonas



subordinadas. No se trata simplemente de describir diferencias preexistentes, sino
de instituirlas mediante un régimen de representacion que las convierte en
evidentes. El mapa no solo orienta; también ordena y legitima.

Esta dimension productiva de la cartografia adquiere una relevancia particular
cuando se la examina desde los estudios poscoloniales. En ¢Puede hablar el
subalterno? (Spivak, 2011), Gayatri Chakravorty Spivak problematiza las
estructuras discursivas que determinan quién puede ser representado y bajo qué
condiciones. Aunque su analisis se centra en la representacion del sujeto
subalterno, su critica permite extender la interrogacién hacia la representacion
espacial. El territorio colonial no fue simplemente ocupado; fue cartografiado y
clasificado bajo categorias epistémicas que lo inscribieron en una economia global
de poder.

La cartografia colonial no operé como registro neutral del espacio, sino como
instrumento de apropiacion simbdlica y material. Al trazar fronteras, redefinir
topénimos y segmentar regiones, produjo una nueva inteligibilidad del territorio que
facilitdé su administracion y explotacidon. La clasificacién espacial se articulé con
clasificaciones raciales, culturales y econémicas, generando una matriz en la que
espacio y alteridad quedaron inseparablemente vinculados. El mapa devino asi
tecnologia de poder en sentido estricto: instrumento de conocimiento que habilita la
intervencion.

La lectura poscolonial permite advertir que la normalizacion territorial implica
siempre una violencia epistémica. Determinadas formas de habitar el espacio —
cosmovisiones indigenas, practicas comunitarias, territorialidades no estatales—
guedan invisibilizadas o subordinadas cuando el territorio es representado
exclusivamente bajo categorias estatales o econdmicas. La cartografia moderna
presupone una matriz epistemoldgica que privilegia la delimitacion juridica y la
medicion cuantitativa sobre otras formas de comprension espacial. En este sentido,
el mapa participa en la produccién de subalternidad territorial: ciertos espacios son
definidos como atrasados, improductivos o periféricos en funcién de criterios

externos a sus propias légicas de organizacion.



Desde el enfoque foucaultiano, esta operacion puede entenderse como efecto de
una formacion discursiva que vincula saber geogréafico y racionalidad politica. El
mapa no es un espejo del territorio; es una practica que lo constituye como objeto
gobernable. La clasificacion espacial produce efectos de verdad: lo que aparece en
el mapa adquiere estatuto de realidad institucional, mientras lo que queda fuera se
deslegitima o se invisibiliza. La normalizacion no opera Unicamente sobre los
cuerpos; se extiende al espacio mismo, transformandolo en matriz de regulacion.
La articulacion entre cartografia y normalizacion se manifiesta también en la
planificacion urbana y regional. Los planes reguladores, los catastros y los sistemas
de zonificacion distribuyen funciones y jerarquias en el territorio, asignando usos
legitimos e ilegitimos. Esta distribucién produce un orden espacial que condiciona
practicas econdémicas, educativas y sociales. El territorio no solo se representa; se
reconfigura conforme a criterios de racionalidad gubernamental.

La critica poscolonial introduce, sin embargo, una dimension adicional: la cartografia
no solo normaliza; también silencia. Al imponer una grilla conceptual uniforme,
homogeneiza espacios heterogéneos y subsume territorialidades plurales bajo
categorias administrativas. En este proceso, las narrativas locales quedan
subordinadas a la l6gica estatal o imperial. La representacion espacial deviene, asi,
acto politico que define qué territorios merecen inversion, protecciéon o desarrollo, y
cudles pueden ser relegados a la marginalidad.

La normalizacion territorial produce efectos materiales duraderos. Las
infraestructuras, las rutas comerciales, las delimitaciones administrativas y las
politicas de seguridad responden a la I6gica cartografica que las precede. El mapa
antecede a la intervencion, pero también la legitima. La representacion no es
posterior al poder; es una de sus condiciones de ejercicio.

En consecuencia, comprender la cartografia como tecnologia de poder implica
reconocer su doble dimension: epistemoldgica y politica. Epistemoldgica, porque
define las condiciones bajo las cuales el territorio se vuelve cognoscible; politica,
porque orienta la intervencién sobre poblaciones y recursos. La lectura critica desde

los estudios poscoloniales permite, ademas, desnaturalizar la universalidad de la



representacion cartografica y mostrar su inscripcion en una historia de dominacion
y jerarquizacion espacial.

Este subtema profundiza la tesis central del capitulo: el territorio no es un dato previo
a su representacion, sino el resultado de practicas que lo clasifican y normalizan.
Escuchar el territorio requiere, por tanto, interrogar los mapas que lo han
configurado y cuestionar las categorias que han fijado sus fronteras simbdlicas y
materiales. Solo mediante esta desnaturalizacion es posible abrir un espacio critico
desde el cual repensar la relacion entre espacio, poder y subjetivacion.

1.4. Colonialidad del espacio y epistemologia imperial

(Alineacién con perspectivas decoloniales en dialogo con Spivak)

La problematizacion del territorio como efecto de practicas discursivas exige ampliar
el analisis hacia su dimension colonial. Si la cartografia moderna organiza el espacio
como campo de gobierno, la colonialidad del espacio remite a una racionalidad
histérica que no solo administra, sino que jerarquiza globalmente los territorios bajo
una matriz imperial de conocimiento. El territorio colonial no es simplemente una
extensidon dominada; es una construccién epistémica que inscribe diferencias
espaciales dentro de un orden jerarquico global.

En ¢Puede hablar el subalterno? (Spivak, 2011), Gayatri Chakravorty Spivak
examina las condiciones discursivas que producen posiciones de subalternidad
dentro del sistema colonial moderno. Aunque su analisis se centra en la
representacion del sujeto subalterno, ofrece una clave decisiva para comprender la
colonialidad del espacio: la dominacién imperial no opera Unicamente mediante la
ocupacion territorial, sino a través de la producciéon de marcos epistémicos que
definen qué territorios y qué poblaciones son inteligibles y bajo qué categorias. La
epistemologia imperial no describe el espacio; lo constituye dentro de una economia
de significacion que legitima su subordinacion.

La colonialidad del espacio implica una articulacion entre saber geografico,
clasificacion racial y racionalidad econdémica. El territorio colonizado es
representado como espacio vacio, improductivo o atrasado, incluso cuando esta

densamente habitado y culturalmente estructurado. Esta representacion no es



accidental; forma parte de una matriz epistémica que justifica la intervencion. Al
inscribir el territorio en una narrativa de carencia o atraso, la epistemologia imperial
habilita politicas de reorganizacion, explotacion y “civilizacion”.

Desde la analitica foucaultiana del poder, puede comprenderse que esta operacion
no es simplemente ideoldgica, sino productiva. En Seguridad, territorio, poblacion
(Foucault, 2006), Michel Foucault muestra cémo el territorio se convierte en
correlato espacial de la gubernamentalidad moderna. Sin embargo, la expansion
colonial extendid6 esta racionalidad mas alla de las fronteras europeas,
reconfigurando espacios no europeos bajo categorias administrativas y econdmicas
impuestas. La gestion biopolitica de poblaciones se articulé con una clasificacion
espacial global que distinguia metrépolis y colonias, centros de decision y periferias
extractivas.

La colonialidad del espacio, en este sentido, puede entenderse como una
prolongacion global de la gubernamentalidad moderna. El territorio colonial se
convierte en objeto de calculo, medicion y planificacién, pero bajo una jerarquia que
lo sitla en posicion subordinada dentro del orden mundial. La clasificacion espacial
produce no solo diferencias administrativas, sino desigualdades estructurales que
se sedimentan histéricamente. El mapa imperial no solo delimita; jerarquiza.
Spivak advierte que la produccion de subalternidad no se limita a la exclusion
politica directa, sino que se reproduce en la estructura misma del discurso
académico y administrativo. La epistemologia imperial determina qué saberes
cuentan como conocimiento valido y cuales son relegados a la condicién de folklore
0 supersticion. En el plano espacial, esta jerarquizacion implica que ciertas
territorialidades —indigenas, campesinas, comunitarias— quedan deslegitimadas
frente a la racionalidad estatal moderna. El territorio se redefine conforme a criterios
de productividad, soberania y desarrollo que responden a parametros externos a
las formas locales de organizacion.

La colonialidad del espacio se manifiesta, por tanto, en la imposicién de categorias
universales que invisibilizan pluralidades territoriales. La delimitacion de fronteras
nacionales, la division administrativa y la zonificacion econémica introducen una

homogeneizacion que subsume diferencias culturales bajo un esquema juridico-



politico uniforme. Esta homogeneizacion es inseparable de una violencia
epistémica: al imponer una grilla conceptual Gnica, se desautoriza la inteligibilidad
propia de otras configuraciones espaciales.

La critica decolonial contemporanea ha ampliado este diagnostico al sefialar que la
colonialidad no desaparece con la independencia formal de los Estados. Persiste
como estructura de poder que organiza la division internacional del trabajo, la
circulaciéon del capital y la produccion de conocimiento. En este marco, el territorio
continta siendo clasificado segun su grado de integracion en el mercado global,
reproduciendo jerarquias histéricas entre centro y periferia. La epistemologia
imperial se actualiza en discursos de desarrollo, seguridad y modernizacién que
reconfiguran espacios bajo criterios globales de gobernabilidad.

Desde una lectura articulada con Foucault, puede afirmarse que la colonialidad del
espacio opera como régimen de verdad. Produce enunciados que presentan ciertas
formas de organizacion territorial como racionales y otras como deficitarias. Esta
produccién discursiva no es secundaria respecto de la dominacion material,
constituye una de sus condiciones de posibilidad. El territorio se convierte en objeto
de intervencién precisamente porque ha sido previamente construido como
problema.

El didlogo con Spivak permite introducir una dimension critica adicional: la
necesidad de interrogar la posicion del investigador frente a la colonialidad del
espacio. Si el discurso académico participa en la produccion de inteligibilidad
territorial, entonces no es externo a las relaciones de poder que analiza. La
representacion del territorio puede reproducir categorias heredadas de la
epistemologia imperial incluso cuando pretende criticarlas. De ahi la exigencia de
una vigilancia epistemoldgica que cuestione las propias herramientas conceptuales
empleadas para describir el espacio.

La colonialidad del espacio no es, por tanto, un fenomeno exclusivamente historico;
es una estructura que organiza la percepcién contemporanea del territorio. La
clasificacion entre zonas desarrolladas y subdesarrolladas, entre regiones seguras

y regiones conflictivas, entre areas productivas y areas marginales, responde a



matrices discursivas que tienen raices coloniales. Estas categorias no solo
describen; configuran politicas publicas, inversiones y dispositivos de control.
Comprender el territorio desde esta perspectiva implica reconocer que toda
delimitacion espacial esta atravesada por relaciones de poder globales. La
epistemologia imperial no es simplemente una doctrina explicita; es una estructura
que determina qué territorios son considerados estratégicos, cuéles son
sacrificables y cuales permanecen invisibilizados. El espacio se convierte asi en
archivo de relaciones coloniales sedimentadas.

Este subtema consolida la hipétesis central del capitulo: el territorio no es un dato
natural ni una mera unidad administrativa, sino una construccion discursiva inscrita
en racionalidades histéricas de poder. La colonialidad del espacio muestra que esa
construccion no es homogénea ni neutral, sino jerarquica y diferencial. Escuchar el
territorio implica, entonces, desarticular las matrices epistémicas que lo han
configurado como periferia, margen o zona de intervencion, y abrir la posibilidad de
pensar espacialidades que no estén subordinadas a la l6gica imperial.

1.5. El territorio como escenario de disputa simbdlica y material

(Territorio como campo de luchas por significacion y legitimidad)

Si el territorio ha sido analizado en los apartados anteriores como objeto producido
por formaciones discursivas y racionalidades gubernamentales, es necesario ahora
complejizar su estatuto reconociéndolo como espacio de conflicto. El territorio no
solo es construido por dispositivos de saber-poder; es también escenario de
disputas en torno a su significado, su uso y su legitimidad. No constituye Gnicamente
una superficie administrada, sino un campo dinamico donde se enfrentan proyectos
politicos, narrativas histéricas y formas diferenciadas de habitar.

Desde la perspectiva de Michel Foucault, el poder no debe concebirse como
estructura monolitica, sino como red de relaciones estratégicas. En Microfisica del
poder (Foucault, 1992), el autor insiste en que el poder circula y se ejerce en
multiples puntos, generando resistencias correlativas. Esta concepcion permite
entender el territorio como campo de fuerzas: alli donde se despliegan dispositivos

de administracion y normalizacion, emergen también practicas de contestacion y



resignificacion. El espacio no es uUnicamente objeto de gobierno; es lugar de
produccion de contranarrativas.

La disputa territorial se desarrolla simultaneamente en el plano material y en el plano
simbdlico. En el nivel material, implica el control de recursos, infraestructuras, rutas
de circulacion y dispositivos de seguridad. En el nivel simbdélico, involucra la
definicion de identidades, memorias y pertenencias. El territorio no es solo aquello
que se ocupa fisicamente; es también aquello que se nombra, se narray se legitima.
Las luchas por el territorio son, por tanto, luchas por el reconocimiento de
determinadas formas de significarlo.

En Historia de la sexualidad | (Foucault, 2005), el autor muestra como los regimenes
de verdad producen efectos de legitimidad que estructuran las préacticas sociales.
Trasladado al analisis espacial, esto implica que ciertas narrativas territoriales
adquieren estatuto de verdad institucional, mientras otras quedan descalificadas
como irracionales o ilegitimas. La legitimidad territorial no es un atributo intrinseco
del espacio; es el resultado de un proceso discursivo que define qué proyectos de
organizacién espacial se consideran validos.

El didlogo con Gayatri Chakravorty Spivak permite profundizar esta dimensién
simbdlica. En ¢ Puede hablar el subalterno? (Spivak, 2011), la autora advierte que
la representacion es siempre un acto politico que puede reproducir estructuras de
silenciamiento. En el ambito territorial, esto significa que las narrativas dominantes
pueden apropiarse del espacio, reinterpretandolo bajo categorias que invisibilizan
las voces subalternas. La disputa no es Unicamente por el control fisico del territorio,
sino por la capacidad de definir su significado y su historia.

La legitimidad territorial se construye a través de discursos juridicos, historicos y
culturales. Las fronteras no son meramente lineas en un mapa; son narrativas
institucionalizadas que reclaman autoridad sobre el espacio. Del mismo modo, las
memorias colectivas y las practicas comunitarias producen contra-legitimidades que
cuestionan el orden oficial. El territorio se convierte asi en archivo de memorias en
tensién, donde distintos actores compiten por establecer la interpretacion

dominante.



La dimension material de la disputa no puede separarse de esta dimension
simbdlica. Las intervenciones sobre el espacio —infraestructuras, proyectos
extractivos, politicas de seguridad— estdn precedidas y acompafiadas por
discursos que las justifican. La construccion de carreteras, la delimitacion de zonas
estratégicas o la militarizacion de ciertas areas se legitiman mediante narrativas de
desarrollo, progreso o seguridad. Estas narrativas no describen simplemente una
realidad; contribuyen a producirla.

En términos foucaultianos, puede afirmarse que el territorio opera como dispositivo
en el que se articulan saber, poder y subjetivacidon. Las disputas por el territorio
implican también disputas por la constitucion de sujetos colectivos: comunidades,
pueblos, regiones. Cada proyecto territorial produce una determinada subjetividad
politica. La defensa del territorio, por ejemplo, puede configurar identidades
basadas en la memoria, la ancestralidad o la pertenencia cultural. A su vez, la
racionalidad estatal produce sujetos definidos por categorias administrativas y
estadisticas.

Desde esta perspectiva, el territorio se revela como campo de luchas por la
significacién. No existe una Unica manera de comprenderlo; su sentido esta en
permanente negociacion. Las disputas territoriales son, en consecuencia, disputas
por la produccion de verdad. Determinar qué uso es legitimo, qué memoria es
reconocida y qué narrativa prevalece constituye un ejercicio de poder.

El andlisis critico debe, por tanto, evitar reducir el territorio a objeto pasivo de
administracion. Reconocerlo como escenario de disputa implica atender a la
pluralidad de actores y discursos que lo atraviesan. Las resistencias no se limitan a
confrontaciones abiertas; incluyen practicas cotidianas de resignificacion,
apropiaciones simbdlicas y formas alternativas de habitar el espacio. El territorio es
simultdneamente objeto de regulacion y espacio de produccion de sentido.

Este subtema consolida la tesis general del capitulo: el territorio es una construccion
discursiva inscrita en relaciones de poder, pero también un espacio de conflicto
donde se enfrentan proyectos de legitimidad. Escuchar el territorio implica identificar
las tensiones que lo configuran y reconocer que su significado no esta cerrado. La

disputa por el territorio es, en ultima instancia, una disputa por el reconocimiento,



por la autoridad de narrar el espacio y por la posibilidad de inscribir en él formas
alternativas de vida y organizacion colectiva.

2. REPRESENTACION, SUBALTERNIDAD Y EL PROBLEMA DEL OTRO

Si en la unidad anterior se establecié que el territorio no constituye un dato
geografico originario sino el efecto de practicas discursivas y racionalidades de
gobierno, esta segunda unidad desplaza la interrogacion hacia la configuracion del
sujeto dentro de ese campo de representacion. El transito del espacio al sujeto no
implica un cambio tematico, sino una profundizacion ontoldgica: el territorio
producido discursivamente no es un escenario neutro, sino el marco dentro del cual
emergen posiciones de enunciacion, jerarquias de visibilidad y formas diferenciales
de reconocimiento. En ese contexto, el “otro” no es una alteridad natural previa al
discurso, sino una figura histéricamente constituida.

La categoria de representacion resulta aqui decisiva. En La arqueologia del saber
(Foucault, 2002), Michel Foucault muestra que los objetos y los sujetos del discurso
emergen bajo reglas historicas que determinan lo decible y lo pensable. El sujeto no
precede al discurso; se constituye en él. Esta perspectiva permite comprender que
la alteridad no es una esencia cultural, sino una posicién producida en una red de
saber-poder. El “otro” aparece como efecto de clasificacién, delimitacion vy
diferenciacion operadas dentro de formaciones discursivas especificas.

Sin embargo, el andlisis foucaultiano de la produccion del sujeto necesita ser
tensionado por una critica que examine las asimetrias globales de representacion.
En este punto, la obra de Gayatri Chakravorty Spivak introduce una dimension
fundamental. En ¢Puede hablar el subalterno? (Spivak, 2011), la autora
problematiza la estructura misma de la representacion en el marco colonial y
poscolonial, distinguiendo entre representacion politica (hablar en nombre de) y
representacion discursiva (re-presentar como objeto de conocimiento). Esta
distincion revela que la mediacion intelectual puede reproducir formas de
silenciamiento incluso cuando pretende visibilizar al sujeto subalterno.

Si el territorio es producido como objeto administrable, el otro es configurado como
objeto representable. La representacion no es una simple descripciéon del sujeto; es

un acto que delimita su inteligibilidad. Determina qué voces son reconocidas como



discurso legitimo y cuéles quedan relegadas a la condicion de ruido, irracionalidad
o folklore. En este sentido, la subalternidad no designa Unicamente una posicion
socioeconémica, sino una condicion estructural de exclusion del campo de
enunciacion dominante.

La relacion estructural entre esta unidad y la anterior es, por tanto, interna y
necesaria. La produccion discursiva del territorio establece las coordenadas dentro
de las cuales el sujeto puede aparecer como centro o periferia, como ciudadano
pleno o como figura marginal. El espacio organizado por dispositivos de poder
produce simultdneamente posiciones de visibilidad y de opacidad. La alteridad es
inseparable de la espacializacion del poder.

Esta unidad examinara, entonces, tres dimensiones fundamentales. Primero, la
estructura epistemolégica de la representacion y sus efectos de verdad. Segundo,
la produccion de subalternidad como efecto de relaciones histéricas de poder que
regulan el acceso a la palabra. Tercero, la probleméatica ética y politica que emerge
cuando la investigacion y la pedagogia participan en la mediacion del otro.

La hipotesis que orienta este capitulo sostiene que el problema del otro no puede
abordarse como cuestion moral abstracta, sino como problema estructural de
representacion. Reconocer al otro no significa simplemente incluirlo en el discurso,
sino interrogar las condiciones que hacen posible su aparicion como sujeto legitimo.
Ello exige examinar criticamente las categorias mediante las cuales se lo nombra,
las narrativas que lo sitlan y los dispositivos que regulan su visibilidad.

En consecuencia, la unidad no abordara la alteridad como diferencia cultural en si
misma, sino como efecto de una economia discursiva que produce jerarquias de
reconocimiento. El transito del territorio al sujeto representado permite mostrar que
espacio y subjetividad estan articulados en una misma matriz de poder. Comprender
esta articulacion es condicion necesaria para cualquier proyecto que aspire a
escuchar sin apropiarse y a reconocer sin subsumir al otro dentro de categorias
previamente establecidas.

2.1. Larepresentacion politicay la representacion discursiva

(Spivak: distincion entre vertreten y darstellen)



El problema de la representacion constituye uno de los ejes conceptuales decisivos
para comprender la produccion del otro en contextos atravesados por relaciones
asimétricas de poder. La representacion no es un acto meramente descriptivo ni
una mediacion neutral entre un sujeto y su imagen publica; es una operacion
estructural que articula saber, poder y legitimidad. En el marco de esta unidad,
resulta imprescindible abordar la distincion propuesta por Gayatri Chakravorty
Spivak entre Vertretung (representacion politica) y Darstellung (representacion
discursiva), desarrollada en ¢ Puede hablar el subalterno? (Spivak, 2011).

Spivak retoma esta distincion a partir de la lectura de Marx en El dieciocho brumario
de Luis Bonaparte, donde el término aleman Vertretung remite al acto de “hablar en
nombre de” alguien —una representacion en sentido politico, delegativa—, mientras
que Darstellung alude a la “re-presentacién” como construccién figurativa o
descriptiva en el discurso. Esta diferenciacion permite identificar dos dimensiones
distintas pero interrelacionadas del problema representacional: la sustitucion politica
y la produccion epistémica de una imagen del otro.

La relevancia de esta distincion radica en que ambas formas de representacion
pueden operar simultdneamente en la produccion de subalternidad. En el plano
politico, ciertos actores hablan en nombre de colectivos considerados incapaces de
representarse a si mismos. En el plano discursivo, esos mismos colectivos son
configurados como objetos de conocimiento dentro de categorias que no
necesariamente emergen de su propia experiencia. La mediacién intelectual puede,
asi, oscilar entre la delegacion politica y la objetivacion discursiva.

Spivak advierte que la confusion entre Vertretung y Darstellung produce un efecto
critico problematico: cuando el intelectual asume que representar discursivamente
equivale a permitir la auto-representacion politica, puede reproducir sin advertirlo la
estructura que pretende cuestionar. La representacion discursiva no garantiza la
agencia politica del sujeto representado; puede, por el contrario, consolidar su
posicidbn como objeto de interpretacion.

Este diagnostico se articula con la analitica foucaultiana del poder. En La
arqueologia del saber (Foucault, 2002), Michel Foucault sostiene que los sujetos del
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dentro de formaciones discursivas. La representacion discursiva no simplemente
refleja al sujeto; contribuye a constituirlo como tal. En este sentido, el acto de
representar no es secundario respecto del poder; forma parte de su ejercicio.

La distincidn entre representacion politica y representacion discursiva permite
entonces problematizar la relacidén entre territorio y alteridad. Si el territorio ha sido
producido como objeto gobernable, el sujeto que lo habita puede ser
simultdneamente representado politicamente por instituciones y re-presentado
discursivamente por el aparato académico o estatal. Ambas operaciones configuran
Su posicion en el campo social.

La representacién politica implica una delegacion de voz: alguien habla en nombre
de otro ante una instancia de poder. Sin embargo, esta delegacion puede volverse
estructural cuando el sistema politico presupone la incapacidad del representado
para intervenir directamente en el espacio publico. La representacion discursiva, por
su parte, configura al sujeto como objeto de conocimiento. En este proceso,
categorias como “marginal”, “periférico”, “subdesarrollado” o “vulnerable” no solo
describen; producen una determinada inteligibilidad que condiciona las politicas y
las préacticas institucionales.

Spivak subraya que el subalterno no es simplemente aquel que carece de voz, sino
aquel cuya posicion estructural impide que su enunciacion sea reconocida dentro
del marco hegemonico. La pregunta “; puede hablar el subalterno?” no interroga la
capacidad biologica de hablar, sino la posibilidad de ser escuchado como sujeto
legitimo. La representacion discursiva puede incluir la voz subalterna en el texto,
pero si esa inclusion estd mediada por categorias externas que la traducen y
reorganizan, la estructura de subordinacién persiste.

Este andlisis tiene implicaciones directas para la practica investigativa y
pedagogica. Cuando el investigador describe comunidades o territorios, participa en
una operacion de Darstellung que puede tener efectos de legitimacion o de
silenciamiento. Cuando las instituciones politicas actian en nombre de esas
comunidades, ejercen una forma de Vertretung que puede ampliar o restringir su
agencia. La critica de Spivak obliga a interrogar ambas dimensiones y a evitar su

superposicion acritica.



Desde una perspectiva estructural, la representacion se convierte en campo de
disputa. No se trata de abolir la mediacion —imposible en cualquier practica
discursiva—, sino de reconocer sus condiciones y sus limites. La articulacion entre
representacion politica y representacion discursiva revela que el problema del otro
no puede resolverse mediante una simple visibilizacién. Es necesario examinar las
estructuras que determinan quién puede hablar, quién puede representar y bajo qué
marcos interpretativos.

Este subtema consolida el transito iniciado en la unidad: del territorio como
construccion discursiva al sujeto como posicidn representada. Si el espacio
organiza jerarquias de intervencion, la representacion organiza jerarquias de
inteligibilidad. La distincién entre Vertretung y Darstellung permite descomponer la
complejidad de este proceso y establecer un marco critico para analizar como la
produccion del otro se inscribe simultaneamente en dispositivos politicos y en
formaciones discursivas.

2.2. Violencia epistémica y silenciamiento estructural

(El subalterno como posicién producida por exclusion discursiva)

La nocién de violencia epistémica constituye uno de los aportes mas decisivos de
la critica poscolonial contemporanea para comprender la produccion estructural de
la subalternidad. No se trata de una violencia fisica ni necesariamente juridica, sino
de una operacién inscrita en el orden del conocimiento: la imposicion de marcos
interpretativos que deslegitiman o invisibilizan formas de saber no reconocidas por
la racionalidad dominante. La subalternidad no es, en esta perspectiva, una
identidad fija ni una mera condicién socioecondmica; es una posicion estructural
producida por mecanismos de exclusion discursiva.

En ¢Puede hablar el subalterno? (Spivak, 2011), Gayatri Chakravorty Spivak
introduce la categoria de violencia epistémica para sefialar como el proyecto
colonial implicé no solo dominacién territorial y econémica, sino la desautorizaciéon
sistematica de sistemas de conocimiento locales. La colonizacion no operé
Gnicamente mediante la ocupacién del espacio, sino a través de la produccién de

un régimen de verdad que definio qué formas de saber eran racionales y cuales



debian ser traducidas, reinterpretadas o anuladas. La violencia epistémica consiste,
precisamente, en esta traduccién forzada que reorganiza la experiencia del otro bajo
categorias externas.

El silenciamiento estructural no implica necesariamente la ausencia de discurso por
parte del subalterno. Spivak advierte que el subalterno puede hablar, pero su
enunciacion no adquiere inteligibilidad dentro del marco hegemonico. La exclusion
opera en el nivel de la recepcion y la legitimacion. La estructura discursiva
dominante determina las condiciones bajo las cuales una voz puede ser reconocida
como conocimiento valido. Cuando esas condiciones no se cumplen, la voz queda
absorbida, reinterpretada o descartada.

Este diagndstico encuentra un punto de articulacién con la analitica del poder
desarrollada por Michel Foucault. En La arqueologia del saber (Foucault, 2002), el
autor sostiene que los discursos estan regidos por reglas histéricas que delimitan lo
que puede ser dicho y quién puede decirlo. No toda enunciacion es posible en
cualquier formacion discursiva. La exclusion no es simplemente censura explicita;
es efecto de una red de reglas que definen la legitimidad del saber. Desde esta
perspectiva, la violencia epistémica puede comprenderse como el funcionamiento
estructural de un régimen de verdad que excluye determinadas posiciones de
enunciacion.

En El orden del discurso (Foucault, 1992), Foucault examina los procedimientos de
exclusion que operan en la produccion del discurso: la prohibicién, la separacién
entre razon y locura, y la voluntad de verdad. Estos mecanismos no solo regulan
contenidos, sino que instituyen jerarquias entre sujetos hablantes. La violencia
epistémica, leida en dialogo con este analisis, puede entenderse como efecto de la
voluntad de verdad que organiza el campo discursivo moderno. El subalterno queda
situado en una posicion donde su discurso no cumple las condiciones formales de
racionalidad exigidas por la instancia legitimadora.

La subalternidad, por tanto, no es una condicion natural, sino el resultado de un
proceso histérico de exclusiéon. Es producida cuando las experiencias y narrativas
de ciertos sujetos no pueden ser traducidas sin pérdida dentro de la matriz

epistémica dominante. La exclusion discursiva no elimina necesariamente la



experiencia, pero la despoja de autoridad. El saber subalterno es tolerado como
objeto de estudio, pero no reconocido como fuente legitima de conocimiento.

La violencia epistémica tiene efectos materiales. Las politicas publicas, las
intervenciones institucionales y las estrategias de desarrollo se disefian sobre la
base de diagnosticos que excluyen perspectivas locales. Cuando el territorio es
representado como espacio carente o deficitario, las formas de organizacion que no
se ajustan a la racionalidad estatal quedan invisibilizadas. La exclusion discursiva
antecede a la intervencion material: el espacio debe ser definido como problema
antes de ser objeto de accion.

Desde esta perspectiva, el silenciamiento estructural no es simplemente un
fendmeno comunicativo; es una dimensién constitutiva del poder moderno. La
estructura discursiva no solo organiza lo que se dice, sino también lo que no puede
ser reconocido como discurso. El subalterno ocupa precisamente ese lugar liminal
donde la enunciacion no logra inscribirse en el régimen de verdad dominante.

La critica de Spivak introduce, ademas, una advertencia metodologica: la
investigacion critica puede reproducir la violencia epistémica si no examina sus
propias categorias. La traduccién académica de experiencias subalternas puede
reorganizarlas bajo marcos conceptuales que las reconfiguran conforme a
expectativas externas. La inclusion en el discurso no equivale automaticamente a la
restitucion de agencia. El problema no es Unicamente dar voz, sino cuestionar las
estructuras que determinan qué voces son audibles.

En consecuencia, este subtema profundiza la hipétesis general de la unidad: el otro
no es simplemente diferente; es producido como posicién subalterna mediante
mecanismos estructurales de exclusion discursiva. La violencia epistémica no opera
como evento puntual, sino como condicién histérica que organiza la distribucion de
legitimidad en el campo del saber. Reconocer esta dimension implica desnaturalizar
los criterios que determinan la autoridad epistemoldgica y asumir que toda préactica
de representacion se inscribe en un campo de fuerzas.

La comprension del subalterno como posicién producida por exclusion discursiva
permite articular el analisis territorial con el analisis de subjetividad. El territorio

clasificado y administrado produce simultaneamente sujetos cuya experiencia es



reconocida o deslegitimada segun su adecuacion al régimen dominante. Escuchar
el territorio exige, entonces, interrogar los marcos epistémicos que han estructurado
el silenciamiento y abrir la posibilidad de pensar formas de conocimiento que no
estén subordinadas a la l6gica de la exclusion.

2.3. Dispositivo colonial y produccion del “otro”

(Continuidad foucaultiana en el analisis del poder)

La produccion del “otro” en contextos coloniales no puede comprenderse como
mero efecto ideoldgico ni como simple distorsion representacional. Debe analizarse
como resultado de un entramado de préacticas, saberes e instituciones que
configuran una racionalidad especifica de gobierno. En términos foucaultianos, ello
exige pensar el colonialismo no Unicamente como expansion territorial, sino como
dispositivo: una red heterogénea de discursos, normas, técnicas administrativas y
saberes cientificos que articulan formas de dominacion y produccion de
subjetividad.

En Microfisica del poder (Foucault, 1992), Michel Foucault define el poder no como
propiedad centralizada, sino como relacién estratégica que atraviesa el cuerpo
social. El poder produce realidad; produce dominios de objetos y rituales de verdad.
Esta concepcion permite analizar el colonialismo como un campo de practicas
productivas antes que como mera imposicidén externa. El “otro colonial” no preexiste
a la dominacion; es constituido dentro de un régimen discursivo gque lo clasifica, lo
describe y lo ubica en una jerarquia global.

La categoria de dispositivo resulta particularmente util. Aunque Foucault no
desarrolla sistematicamente el “dispositivo colonial” como concepto autébnomo, su
nocion de dispositivo —entendida como conjunto de elementos discursivos y no
discursivos articulados estratégicamente— permite comprender el colonialismo
como configuracion especifica de saber-poder. En este marco, el dispositivo colonial
integra cartografia, antropologia, derecho colonial, administracion territorial,
clasificacion racial y discursos civilizatorios. Cada uno de estos elementos
contribuye a producir una imagen coherente del “otro” como objeto de intervencidn.
En Vigilar y castigar (Foucault, 2002), el analisis de las técnicas disciplinarias

muestra como la clasificacion y la normalizacion operan sobre los cuerpos



individuales. Trasladada al contexto colonial, esta l6gica se amplia a poblaciones
enteras. El “otro colonial” es producido como sujeto deficitario, carente de
racionalidad politica plena y necesitado de tutela. La disciplina se combina con la
administracion territorial para organizar el espacio colonial como laboratorio de
experimentacion gubernamental.

La produccion del otro colonial no es Unicamente una cuestion simbolica. Implica
una reorganizacion material del territorio y de las relaciones sociales. El dispositivo
colonial redefine jerarquias, reconfigura economias y establece marcos juridicos
diferenciados. La diferencia no es solo cultural; es institucionalizada. El otro es
producido como sujeto juridico distinto, con derechos limitados o condicionados. En
este sentido, el colonialismo no solo representa; instituye.

El dialogo con Gayatri Chakravorty Spivak permite introducir una dimension critica
adicional. En ¢ Puede hablar el subalterno? (Spivak, 2011), la autora examina cémo
el discurso colonial y poscolonial produce al sujeto subalterno como objeto de
conocimiento y de intervencion. La violencia epistémica no opera aislada; se articula
con estructuras institucionales que consolidan la subordinacion. La produccion del
“otro” no es un acto singular de representacion, sino efecto acumulativo de practicas
discursivas sedimentadas.

La continuidad foucaultiana en este analisis radica en comprender que el poder no
actua simplemente reprimiendo una identidad preexistente, sino constituyéndola. El
“otro colonial” es resultado de un proceso de objetivacién que combina clasificacion
racial, descripcion antropologica y regulacion administrativa. La alteridad se
convierte en categoria gobernable. El sujeto colonizado es inscrito en un archivo de
saber que lo define antes incluso de su propia enunciacion.

Esta produccién discursiva tiene efectos performativos. Al definir al otro como
atrasado, irracional o violento, el dispositivo colonial justifica politicas de control y
vigilancia. La representacion no es secundaria respecto de la dominacion; es
condicion de su ejercicio. En términos foucaultianos, el régimen de verdad colonial
organiza el campo de intervencion politica. La diferencia cultural se traduce en

diferencia juridica y administrativa.



Asimismo, el dispositivo colonial no desaparece con la formalizacion de la
independencia politica. Sus légicas pueden persistir en practicas estatales
contempordneas que reproducen jerarquias espaciales y sociales. La clasificacion
entre territorios desarrollados y territorios problematicos, entre poblaciones
integradas y poblaciones “vulnerables”, puede reinscribir matrices coloniales bajo
nuevas categorias. El analisis foucaultiano permite rastrear estas continuidades sin
reducirlas a mera herencia historica.

El concepto de dispositivo permite, entonces, superar una comprension
reduccionista del colonialismo como dominacion externa y mostrar su complejidad
estructural. La produccion del otro no es accidente discursivo; es efecto estratégico
de una racionalidad que organiza espacio, saber y subjetividad. El territorio
colonizado y el sujeto colonizado emergen simultaneamente en esta matriz.

Este subtema profundiza la tesis general de la unidad: el problema del otro no puede
separarse del analisis de los dispositivos que lo producen. La continuidad
foucaultiana no implica homologar sin matices la teoria del poder con la critica
poscolonial, sino utilizar sus herramientas conceptuales para examinar como la
colonialidad articula saber y gobierno. El otro no es simplemente diferente; es
configurado como tal dentro de un entramado historico que combina representacion,
clasificacion y administracion.

Comprender el dispositivo colonial como productor de alteridad permite
desnaturalizar las categorias mediante las cuales se sigue nombrando al otro en
contextos contemporaneos. Escuchar sin reproducir la estructura colonial exige, por
tanto, interrogar los dispositivos que han configurado histéricamente la diferencia y
reconocer gue toda representacion se inscribe en una red de poder que debe ser
criticamente examinada.

2.4. ldentidad, diferencia y construccién cultural

“Dialogo con Stuart Hall y Homi Bhabha en consonancia con Spivak”

La problematica de la identidad y la diferencia no puede abordarse desde una
ontologia sustancialista. En continuidad con el analisis de la representacion y la

subalternidad desarrollado en los apartados anteriores, la identidad debe



comprenderse como efecto de practicas discursivas que la producen, la estabilizan
provisionalmente y la inscriben en matrices de poder. La diferencia, en
consecuencia, no designa una esencia cultural previa al discurso, sino una
operacion relacional que emerge dentro de un campo estructurado por jerarquias
simboalicas.

Desde la perspectiva de Michel Foucault, el sujeto no es fundamento originario del
discurso, sino resultado de procesos historicos de objetivacién y subjetivacion
(Foucault, 2002). Esta concepcion permite desplazar la identidad desde la
interioridad psicoldgica hacia el andlisis de las condiciones que hacen posible su
enunciacion. La identidad es producida en el interior de formaciones discursivas que
delimitan lo pensable y lo decible.

En didlogo con esta concepcién, Stuart Hall sostiene que las identidades culturales
no son entidades fijas, sino puntos de sutura entre discursos y practicas sociales.
En Sin garantias: Trayectorias y problematicas en estudios culturales (Hall, 2010),
compilacién de textos clave del autor, se afirma que la identidad se construye a
través de procesos de representacion que articulan memoria, historia y poder. No
se trata de una esencia compartida inmutable, sino de una posicion enunciativa que
se redefine en contextos especificos. La diferencia cultural no es simplemente
diversidad; es efecto de una relacién que produce inclusiones y exclusiones.

Esta perspectiva converge con la critica de Gayatri Chakravorty Spivak, quien
advierte que la identidad subalterna puede ser fijada por el discurso dominante bajo
categorias gue la esencializan. En ¢ Puede hablar el subalterno? (Spivak, 2011), la
autora muestra cémo la representacién puede consolidar imagenes estables del
otro que reducen su complejidad historica. La construccién cultural de la identidad,
cuando no es criticamente examinada, puede reproducir la violencia epistémica al
convertir la diferencia en etiqueta.

El aporte de Homi K. Bhabha complejiza esta discusion al introducir la nocion de
ambivalencia y de “tercer espacio” en la produccion cultural. En El lugar de la cultura
(Bhabha, 2002), el autor sostiene que la identidad colonial no es pura ni homogénea,
sino resultado de procesos de traduccidn y negociacidn que generan espacios

intersticiales. La diferencia no se limita a oposicion binaria entre colonizador y



colonizado; se produce en zonas hibridas donde las categorias se desplazan y
rearticulan. Esta concepcion evita tanto la fijacion esencialista como la dilucién
relativista de la identidad.

La articulacion entre Hall, Bhabha y Spivak permite comprender la identidad como
proceso relacional atravesado por poder. Hall enfatiza la historicidad y la dimensién
discursiva de la identidad; Bhabha subraya su caracter ambivalente e hibrido;
Spivak advierte sobre los riesgos de la representacion que fija la alteridad. En
conjunto, estas perspectivas convergen con el marco foucaultiano en la medida en
gue conciben al sujeto como efecto de practicas discursivas y no como entidad
originaria.

La diferencia cultural, en este marco, no es simple pluralidad de costumbres, sino
resultado de operaciones clasificatorias que distribuyen legitimidad. Determinadas
identidades son reconocidas como centrales o normativas, mientras otras son
marcadas como periféricas o desviadas. La construccion cultural implica siempre
una politica de la visibilidad. El reconocimiento no es neutral: se inscribe en una
economia simbolica que asigna valor diferencial.

Desde esta perspectiva, el territorio producido discursivamente —analizado en la
unidad anterior— se convierte en escenario donde las identidades se negocian y se
disputan. Las narrativas territoriales producen pertenencias y delimitan alteridades.
La identidad colectiva se articula en torno a relatos historicos que pueden consolidar
hegemonias o abrir espacios de resignificacion. La diferencia no es solo atributo
cultural; es posicion en una red de relaciones.

La critica poscolonial advierte, ademas, que la afirmacién de identidades puede
convertirse en estrategia politica necesaria frente a la exclusiéon, pero siempre bajo
el riesgo de reificacion. Spivak sefiala que ciertas formas de esencialismo
estratégico pueden operar como tacticas provisionales en contextos de lucha,
aunque no deben confundirse con fundamentos ontolégicos permanentes (Spivak,
2011). Esta tension revela la complejidad del problema: la identidad puede ser
simultAneamente herramienta de resistencia y producto de una matriz que la limita.
En consecuencia, el analisis de identidad y diferencia debe evitar tanto el

universalismo abstracto como el culturalismo acritico. La identidad es construccion



histdrica; la diferencia es relacion estructurada por poder. El didlogo entre Foucault,
Hall, Bhabha y Spivak permite sostener una concepcion no esencialista del sujeto
que reconoce la dimension politica de toda construccion cultural.

Este subtema consolida la progresion de la unidad: si la representacion produce
posiciones de subalternidad, la identidad y la diferencia son los efectos culturales
de esas operaciones discursivas. Reconocer al otro implica, entonces, interrogar los
procesos mediante los cuales se construyen identidades y se fijan diferencias. Solo
desde esta desnaturalizacidon es posible evitar que la categoria de alteridad
reproduzca las mismas jerarquias que pretende cuestionar.

2.5. Escuchar sin apropiarse: ética de la mediacion

(Problema de hablar por el otro en investigacion y educacion)

El problema de la mediacion constituye uno de los puntos mas delicados en la
reflexion critica sobre representacion y subalternidad. Si la produccion del “otro” ha
sido analizada como efecto de dispositivos discursivos y si la violencia epistémica
opera mediante la reorganizacion de la experiencia bajo categorias externas,
entonces la practica investigativa y pedagogica no puede asumirse como instancia
neutral. La pregunta no es simplemente como incluir al otro en el discurso, sino bajo
qué condiciones esa inclusion evita reproducir la estructura que lo ha silenciado.
En ¢Puede hablar el subalterno? (Spivak, 2011), Gayatri Chakravorty Spivak
problematiza la tendencia del intelectual a erigirse como portavoz del subalterno. La
representacion, entendida como Vertretung (hablar en nombre de), puede
convertirse en acto de sustituciébn que reafirma la dependencia estructural del
representado. La critica no consiste en negar toda mediacion —inevitable en
cualquier practica discursiva—, sino en advertir que la mediacion puede consolidar
la desigualdad si no examina sus propias condiciones de posibilidad.

Spivak insiste en que el subalterno no carece de voz en sentido literal, sino que su
enunciacion no adquiere estatuto de inteligibilidad dentro del marco dominante. En
este contexto, “dar voz” puede ser una operacion ilusoria si no se cuestionan los

criterios que determinan qué discursos son reconocidos como legitimos. La ética de



la mediacion exige, entonces, una vigilancia critica sobre las categorias empleadas
para traducir la experiencia del otro.

La reflexion foucaultiana ofrece herramientas complementarias para abordar esta
cuestion. En La arqueologia del saber (Foucault, 2002), Michel Foucault sostiene
gue todo discurso se produce bajo reglas histéricas que delimitan las posiciones de
sujeto posibles. El investigador no esté fuera de estas reglas; ocupa una posicion
determinada dentro del campo discursivo. La mediacion no es exterior al poder;
forma parte de su funcionamiento. Desde esta perspectiva, hablar por el otro implica
necesariamente intervenir en el régimen de verdad que estructura la inteligibilidad
de su experiencia.

En el &mbito educativo, esta problematica adquiere una dimension especifica. La
pedagogia, al organizar saberes y validar conocimientos, participa activamente en
la produccion de legitimidad epistémica. La inclusion curricular de experiencias
subalternas puede reproducir una légica extractiva si dichas experiencias son
reorganizadas exclusivamente bajo categorias académicas que las reinterpretan
desde una posicion de autoridad. Escuchar sin apropiarse implica reconocer que el
acto pedagdgico no es solo transmision de contenidos, sino también configuracion
de marcos de reconocimiento.

La ética de la mediacion no consiste en renunciar a la interpretacion, sino en
problematizar la asimetria estructural que la atraviesa. En el analisis de Spivak, la
traduccion cultural no es un acto transparente; implica siempre pérdida,
desplazamiento y reorganizacién. La responsabilidad del investigador radica en
reconocer esa operacion y evitar presentarla como restitucion plena de la voz del
otro. La mediacion debe ser reflexiva, consciente de sus limites y de su inscripcion
en un campo de poder.

Escuchar sin apropiarse supone, ademas, desplazar el foco desde la visibilizacion
hacia la transformacion de las condiciones de inteligibilidad. No basta con incorporar
testimonios o narrativas si el marco conceptual permanece intacto. La estructura
gue define qué cuenta como conocimiento debe ser interrogada. En este sentido, la
ética de la mediacion exige una critica de la autoridad epistémica y una apertura a

la pluralidad de formas de saber.



La continuidad con el analisis territorial resulta evidente. Si el territorio ha sido
producido discursivamente y si el otro ha sido configurado dentro de ese campo,
entonces la investigacién sobre contextos diversos corre el riesgo de reproducir la
misma matriz que analiza. La mediacion académica puede reinscribir jerarquias
espaciales y culturales si no cuestiona los dispositivos que organizan la
representacion.

En términos estructurales, el problema no es Gnicamente quién habla, sino desde
donde se habla y bajo qué condiciones ese discurso adquiere legitimidad. La ética
de la mediacién implica reconocer que el investigador y el educador ocupan
posiciones situadas dentro de un régimen de verdad. La reflexividad no es un
afadido metodoldgico; es condicién de posibilidad para evitar la reiteracion de la
violencia epistémica.

Este subtema culmina la progresién de la unidad. Si la representacion politica y
discursiva produce subalternidad, y si la identidad se construye dentro de relaciones
de poder, entonces la practica de escuchar debe ser redefinida como ejercicio
critico. Escuchar sin apropiarse no significa abstenerse de interpretar, sino asumir
la responsabilidad de examinar las categorias, los dispositivos y las asimetrias que
estructuran toda mediacion. Solo desde esta conciencia es posible evitar que la
intencion de reconocimiento reproduzca la estructura de silenciamiento que
pretende superar.

3. EXPERIENCIA Y PRODUCCION DE SABER

Las unidades precedentes han establecido que el territorio no constituye una
entidad natural previa al discurso, sino una construccion histérica producida por
racionalidades de gobierno, y que el “otro” no designa una esencia cultural
originaria, sino una posicién configurada en el campo de la representacion. La
presente unidad desplaza la interrogacion hacia un nucleo epistemologico decisivo:
la experiencia como categoria histéricamente constituida y como punto de

articulacion entre saber, poder y subjetivacion.

La experiencia no sera abordada aqui como vivencia inmediata ni como evidencia

autoevidente, sino como instancia mediada por regimenes de verdad que



determinan las condiciones de su inteligibilidad. En La arqueologia del saber
(Foucault, 2002), Michel Foucault muestra que los objetos del conocimiento no
preexisten al discurso, sino que emergen dentro de formaciones discursivas que
delimitan lo pensable y lo decible. Desde esta perspectiva, la experiencia no es
fuente originaria del saber; es aquello que puede ser reconocido, codificado y

legitimado dentro de un campo epistémico determinado.

Este desplazamiento resulta crucial: no toda experiencia deviene saber socialmente
valido. Su transformacion en conocimiento implica procesos de clasificacion,
traduccion y validacion institucional. Las estructuras académicas, juridicas y
politicas operan como instancias que determinan qué experiencias adquieren
estatuto de verdad y cudles quedan relegadas a margenes de irrelevancia
epistemoldgica. La experiencia, por tanto, no es simplemente acontecimiento vivido;
es categoria producida en el interior de una economia de legitimacion.

El dialogo con Gayatri Chakravorty Spivak permite complejizar esta problematica.
En ¢ Puede hablar el subalterno? (Spivak, 2011), la autora advierte que la estructura
epistémica dominante puede incorporar ciertas voces sin alterar los marcos que
determinan su inteligibilidad. La experiencia subalterna puede ser traducida, pero
esa traduccién puede reorganizarla bajo categorias externas que neutralizan su
potencia critica. La exclusibn no opera Unicamente mediante la omision, sino

mediante la reinscripcion controlada dentro del discurso hegemaonico.

En este sentido, la experiencia debe comprenderse como espacio de disputa. No
se trata de reivindicarla como fuente pura de conocimiento, sino de interrogar las
condiciones bajo las cuales adquiere reconocimiento. La legitimidad epistémica no
es atributo inherente a la experiencia; es resultado de un proceso institucional que
articula saber y poder. Determinadas experiencias son convertidas en narrativas
autorizadas; otras son descalificadas por no ajustarse a los criterios dominantes de

racionalidad.



Esta unidad se organiza en torno a una hipotesis central: la experiencia constituye
un lugar estratégico donde se evidencian las operaciones de inclusion y exclusion
que estructuran el campo del saber. Si el territorio organiza espacialmente la
intervencion y la representacion configura posiciones de sujeto, la experiencia
revela el punto donde esas operaciones se sedimentan en la constitucion del
conocimiento.

La reflexion se desarrollar4 en tres movimientos complementarios. Primero, se
examinara la historicidad de la experiencia como categoria epistemoldgica, evitando
concepciones naturalizadas de la vivencia. Segundo, se analizaran los mecanismos
de validacién que transforman ciertas experiencias en saber legitimo. Tercero, se
problematizard la relacion entre saber situado y régimen de verdad, atendiendo a

las tensiones entre reconocimiento y apropiacion.

La relacion estructural con las unidades anteriores es directa. La produccion
discursiva del territorio delimita las condiciones espaciales de la experiencia; la
representacion del otro regula su inteligibilidad; la produccién de saber determina
su legitimidad. Analizar la experiencia en este marco implica comprender que no
existe fuera de estas mediaciones. Escuchar el territorio y reconocer al otro exige,
por tanto, examinar criticamente los dispositivos que convierten la experiencia en

conocimiento o la despojan de autoridad.

En consecuencia, esta unidad no reivindica la experiencia como fundamento
absoluto, sino que la somete a un analisis hermenéutico-critico que permita
desnaturalizar los criterios que organizan su reconocimiento. Solo desde esta
problematizacion es posible evitar que la produccion de saber reproduzca las

mismas jerarquias epistémicas que han estructurado histéricamente la exclusion.

3.1. Experiencia como categoria histéricay politica

(Foucault: experiencia como correlacion entre saber, poder y subjetividad)



La experiencia no puede ser comprendida como instancia originaria, inmediata o
autosuficiente. Desde una perspectiva foucaultiana, constituye una categoria
histéricamente configurada en la interseccion entre saber, poder y subjetividad. No
remite a una interioridad prediscursiva, sino a una forma especifica de relacion que
vincula modos de conocimiento, practicas normativas y procesos de constitucion del

sujeto.

En La arqueologia del saber (Foucault, 2002), Michel Foucault sostiene que los
objetos del conocimiento emergen en el interior de formaciones discursivas que
delimitan lo decible y lo pensable en un momento histérico determinado. Desde este
marco, la experiencia no es un dato previo al discurso; es aquello que puede ser
articulado dentro de un régimen de enunciacion que la hace inteligible. La
experiencia adquiere espesor histérico en la medida en que es capturada por

practicas discursivas que la organizan y la dotan de sentido.

Este desplazamiento se profundiza en Historia de la sexualidad I: La voluntad de
saber (Foucault, 2005), donde Foucault propone analizar la sexualidad no como
realidad natural reprimida, sino como “experiencia” constituida por una red de
saberes, normas y técnicas de subjetivacion. Alli la experiencia aparece como
correlacion entre tres dimensiones: campos de saber, matrices normativas y formas
de subjetividad. La experiencia no es interioridad pura; es efecto de una articulaciéon

histérica que produce determinadas maneras de percibirse, narrarse y regularse.

En este sentido, la experiencia posee un estatuto politico. No solo porque esté
atravesada por relaciones de poder, sino porque constituye uno de los lugares
donde esas relaciones se inscriben en la subjetividad. Las normas sociales, los
discursos cientificos y las practicas institucionales no operan Unicamente en el
exterior del sujeto; configuran el campo mismo de su experiencia posible. La
experiencia es histérica porque las condiciones que la hacen posible varian en
funcién de transformaciones en los regimenes de saber y en las tecnologias de

gobierno.



En Vigilar y castigar (Foucault, 2002), el analisis de la disciplina muestra como los
dispositivos institucionales producen cuerpos dociles mediante técnicas de
vigilancia y normalizacion. Estas técnicas no solo regulan comportamientos;
modelan la experiencia del propio cuerpo. El sujeto disciplinado experimenta el
espacio, el tiempo y la norma de manera especifica, configurada por la matriz
institucional en la que se inscribe. La experiencia corporal es, asi, resultado de una

tecnologia de poder.

La experiencia como categoria historica implica reconocer que no existe fuera de
estructuras de inteligibilidad. Lo que un sujeto puede sentir, narrar o conceptualizar
depende de las categorias disponibles en su contexto histérico. Las
transformaciones en los discursos cientificos, juridicos o pedagdgicos modifican las
formas posibles de experiencia. En este sentido, la experiencia no es simplemente

vivida; es producida.

La dimension politica de la experiencia se hace visible cuando se examina quién
puede convertir su experiencia en saber reconocido. La produccion de conocimiento
implica un proceso de validacion institucional que selecciona determinadas formas
de experiencia como relevantes. Otras quedan descalificadas por no ajustarse a los
criterios dominantes de racionalidad. La experiencia, por tanto, no es homogénea;

estd jerarquizada.

Este andlisis permite comprender que la experiencia no es fundamento absoluto del
saber, sino punto de articulacion estratégica entre subjetividad y poder. En
continuidad con la critica desarrollada por Gayatri Chakravorty Spivak en ¢Puede
hablar el subalterno? (Spivak, 2011), puede afirmarse que la experiencia subalterna
no es simplemente ignorada, sino que puede ser reorganizada bajo marcos que
neutralizan su potencial disruptivo. La historicidad de la experiencia implica

reconocer que su traduccion al discurso dominante es siempre operaciéon politica.



La categoria foucaultiana de experiencia permite, entonces, evitar dos
reduccionismos: por un lado, la concepcion que la entiende como fundamento
inmediato del conocimiento; por otro, la que la disuelve en pura construcciéon
discursiva sin dimension vivida. La experiencia es histérica porque esta atravesada
por regimenes de verdad; es politica porque esos regimenes estructuran relaciones
de poder; es subjetiva porque se encarna en modos de relacién consigo mismo y
con los otros.

En consecuencia, analizar la experiencia como categoria histérica y politica implica
examinar las condiciones que la hacen posible, los dispositivos que la modelan y
las instancias que la legitiman o la excluyen. Solo desde esta problematizacion es
posible comprender cémo la experiencia se convierte en lugar estratégico de disputa
epistemoldgica y como participa en la constitucion de sujetos dentro de contextos

estructurados por relaciones de poder.

3.2. Saber situado y critica al universalismo
(Afinidad con epistemologias criticas alineadas a Spivak)

La problematizacion de la experiencia como categoria histérica y politica obliga a
examinar el estatuto del conocimiento que la valida o la excluye. Si la experiencia
no constituye fundamento originario del saber, sino que adquiere inteligibilidad
dentro de regimenes de verdad histéricamente configurados, entonces la pretensiéon
de universalidad del discurso moderno debe ser sometida a critica. La nocion de
saber situado emerge aqui no como afirmaciéon relativista, sino como
cuestionamiento estructural de la ficcidbn de neutralidad que ha acompafiado al
sujeto epistémico occidental.

La analitica foucaultiana del saber-poder proporciona un primer anclaje conceptual
para esta discusion. En La arqueologia del saber (Foucault, 2002), Michel Foucault
sostiene que los enunciados no se derivan de una razén trascendental universal,
sino que se producen dentro de formaciones discursivas que delimitan sus
condiciones de posibilidad. EI conocimiento no es reflejo transparente de una

realidad objetiva exterior, sino efecto de reglas histéricas que organizan lo decible y



lo pensable. La universalidad aparece, asi, como resultado de un régimen de verdad

que se presenta como deslocalizado, aunque esté histéricamente situado.

La critica de Gayatri Chakravorty Spivak radicaliza esta interrogacion al sefialar la
dimension colonial de esa universalidad. En ¢ Puede hablar el subalterno? (Spivak,
2011), la autora cuestiona la autoafirmacion del sujeto ilustrado como instancia
universal de razén, mostrando como dicha universalidad se construye a partir de la
exclusion estructural de voces subalternas. El universal no es neutro: se produce
desde una localizacién historica que, al imponerse como norma, invisibiliza otras
formas de racionalidad. La critica spivakiana no desemboca en una negacién de
toda validez, sino en la exigencia de examinar las condiciones geopoliticas que

sostienen la autoridad epistémica.

En esta misma linea, Donna Haraway propone en Ciencia, cyborgs y mujeres: La
reinvencion de la naturaleza (Haraway, 1995) la nocién de “conocimientos situados”,
entendidos como formas de objetividad encarnadas y parciales. La autora rechaza
la “mirada desde ninguna parte” y sostiene que toda produccion de saber se
encuentra inscrita en una posicion concreta. La objetividad no se logra negando la
localizacion, sino explicitandola. Esta propuesta no niega la aspiracién al
conocimiento riguroso; cuestiona la ilusion de una perspectiva sin cuerpo, sin

historia y sin poder.

Por su parte, Boaventura de Sousa Santos, en Una epistemologia del Sur (Santos,
2009), analiza como el pensamiento moderno occidental instituyd una ‘“linea
abismal” que separa el conocimiento cientifico reconocido de otros saberes
deslegitimados. La universalidad se convierte, en este marco, en mecanismo de
exclusién. Su propuesta de una “ecologia de saberes” no implica equiparar
acriticamente todas las formas de conocimiento, sino reconocer la pluralidad
epistémica negada por la monocultura de la razén moderna. La afinidad con Spivak
se encuentra en la denuncia de la estructura que invisibiliza voces no hegemonicas

bajo la apariencia de neutralidad universal.



Asimismo, Enrique Dussel sostiene en Filosofia de la liberacion (Dussel, 1996) que
la modernidad se constituyo simultdneamente con la colonizacion, produciendo una
centralidad epistémica que se presenta como universal mientras se funda en una
localizacion historica concreta. La critica dusseliana enfatiza la dimension
geopolitica del conocimiento: la universalidad moderna se construye desde el centro
y se impone como norma global. Esta perspectiva dialoga con Spivak en la medida

en que ambas interrogan la autoridad del sujeto epistémico europeo.

La convergencia entre estas propuestas no radica en la formulaciéon de un programa
homogéneo, sino en una preocupacion compartida: desnaturalizar la universalidad
abstracta que ha estructurado la produccion moderna del saber. El saber situado no
afirma la clausura cultural ni la imposibilidad de dialogo; introduce una exigencia de
reflexividad. Reconocer la localizacion histérica y geopolitica del conocimiento
implica examinar las condiciones de su legitimidad y las relaciones de poder que lo
sostienen.

En continuidad con las unidades anteriores, esta discusion se vincula con la
produccion del otro. El universalismo abstracto puede operar como mecanismo de
homogeneizacion que subsume diferencias bajo categorias generales que
invisibilizan experiencias especificas. La critica situada permite resistir esa
subsuncién sin recaer en esencialismos. No se trata de afirmar identidades
cerradas, sino de reconocer que todo discurso universal se enuncia desde una

posicion.

La tesis que orienta esta seccidn sostiene que la produccién de saber es inseparable
de su localizacion historica. El conocimiento es practica situada, histéricamente
configurada y politicamente implicada. La afinidad con Spivak se manifiesta en la
desestabilizacion del sujeto epistémico universal y en la denuncia de las estructuras
gue producen exclusién discursiva. El didlogo analitico con Foucault, Haraway,

Santos y Dussel no supone la existencia de un acuerdo explicito entre ellos, sino la



identificacion de convergencias criticas verificables en torno a la problematizacion

del universalismo moderno.

Reconocer el caracter situado del saber no debilita la investigacion; la fortalece al
hacer explicitas sus condiciones de posibilidad. La critica al universalismo no implica
renuncia a la validez, sino desplazamiento del fundamento: la legitimidad del
conocimiento no proviene de su supuesta neutralidad, sino de la reflexividad con la
gue asume su inscripcién historica y su responsabilidad politica. En este sentido, la
produccion de conocimiento se convierte en espacio de disputa donde se juegan
simultaneamente la verdad, la autoridad y la visibilidad de experiencias

histéricamente marginadas.

3.3. Regimenes de verdad y validacion del conocimiento

(Criterios institucionales de legitimidad)

La interrogacion sobre el saber situado conduce necesariamente al analisis de los
mecanismos mediante los cuales determinadas formas de conocimiento adquieren
legitimidad institucional mientras otras son descalificadas o marginadas. Esta
seccion aborda la nocién de “regimenes de verdad” como categoria central para
comprender cOmo se establecen criterios de validacién y como operan las instancias

gue autorizan la circulacion del conocimiento.

En “Verdad y poder”, entrevista incluida en Microfisica del poder (Foucault, 1992),
Michel Foucault sostiene que “cada sociedad tiene su régimen de verdad, su
‘politica general’ de la verdad” (p. 187). Esta formulacién permite comprender que
la verdad no constituye un atributo inherente a los enunciados, sino el efecto de
procedimientos que determinan qué discursos seran aceptados como verdaderos,
gué instancias tienen autoridad para validarlos y qué sujetos estan habilitados para
producirlos. El régimen de verdad no es mera ideologia; es conjunto de practicas

institucionales que articulan saber y poder.



Desde esta perspectiva, la validacion del conocimiento implica procesos regulados
por dispositivos especificos: universidades, sistemas de acreditacion, comunidades
cientificas, aparatos juridicos y organismos estatales. Estos dispositivos no solo
organizan la circulacion del saber; delimitan los criterios de su aceptabilidad. La
legitimidad no depende exclusivamente de la coherencia interna de un argumento,
sino de su adecuacion a normas metodolégicas, lenguajes autorizados y estructuras

de reconocimiento institucional.

La nocion foucaultiana de poder-saber resulta aqui decisiva. En Vigilar y castigar
(Foucault, 2002), el autor muestra como las practicas disciplinarias producen
saberes especializados —criminologia, psiquiatria, pedagogia— que, a su vez,
refuerzan las tecnologias de control. EI conocimiento se configura como elemento
constitutivo de los dispositivos que regulan conductas y clasifican sujetos. La
verdad, por tanto, no se opone al poder; se encuentra imbricada en su

funcionamiento.

En didlogo con esta perspectiva, En lugar de comprender la legitimidad académica
como resultado de la dinamica interna de un “campo” relativamente auténomo,
puede analizarse la institucion cientifica como parte de un entramado mas amplio
de gubernamentalidad. Desde esta perspectiva, el espacio académico no opera
Gnicamente mediante reglas de consagracién simbdlica, sino como dispositivo que
organiza practicas de validacion, clasificacién y normalizacién del conocimiento. En
continuidad con la analitica foucaultiana del poder, Nikolas Rose (1999) muestra
coémo las instituciones modernas producen sujetos responsables y autorregulados
a través de tecnologias evaluativas. La legitimidad cientifica no se reduce entonces
a acumulacion de capital simbolico, sino que emerge de procedimientos

institucionales que articulan saber, autoridad y normatividad.

La autoridad cientifica no es simplemente reconocimiento neutral; es resultado de
luchas por el capital simbdlico. EI campo establece criterios que determinan qué

investigaciones son consideradas rigurosas y cuales carecen de legitimidad.



Asimismo, Jirgen Habermas, en Teoria de la accion comunicativa (Habermas,
1987), introduce la idea de pretensiones de validez sometidas a procedimientos
argumentativos. Aunque su perspectiva difiere de la foucaultiana en la evaluacion
normativa del consenso, coincide en reconocer que la validez no se establece por
evidencia inmediata, sino mediante procesos regulados. La racionalidad
comunicativa implica condiciones institucionales que determinan quién puede

participar y bajo qué reglas.

La critica poscolonial afiade una dimension geopolitica a esta discusion. Gayatri
Chakravorty Spivak, en ¢ Puede hablar el subalterno? (Spivak, 2011), muestra cémo
la validacion del conocimiento puede operar como mecanismo de silenciamiento
estructural. No se trata Unicamente de prohibir la voz subalterna, sino de no
reconocerla como instancia legitima de produccion de saber. La exclusién se
produce en el nivel mismo de los criterios que definen qué cuenta como

conocimiento.

Por su parte, Boaventura de Sousa Santos, en Una epistemologia del Sur (Santos,
2009), sostiene que la modernidad occidental consolidé una monocultura del saber
cientifico que establece jerarquias entre conocimientos. La validacion institucional
se convierte en mecanismo que reproduce desigualdades epistémicas. La critica no
busca abolir la ciencia, sino cuestionar el monopolio que ejerce sobre la definicion

de verdad.

La articulacion de estas perspectivas permite comprender que los regimenes de
verdad no operan unicamente en el plano abstracto de la teoria, sino en estructuras
concretas de evaluacion, acreditacion y reconocimiento. La legitimidad académica,
por ejemplo, se organiza a través de sistemas de indexacion, criterios de
publicacién, estandares metodolégicos y jerarquias institucionales. Estos
dispositivos configuran el horizonte de lo que puede ser considerado conocimiento

valido.



La experiencia, analizada en la seccidn anterior, se inserta en este entramado. Para
transformarse en saber reconocido, debe traducirse a los lenguajes y formatos
exigidos por las instituciones que administran la verdad. Aquellas formas de
conocimiento que no se ajustan a estos criterios pueden ser descalificadas no por
carecer de coherencia interna, sino por no corresponder a los estandares

dominantes.

En consecuencia, el régimen de verdad no constituye simple marco descriptivo; es
estructura normativa que distribuye autoridad. Analizar los criterios institucionales
de legitimidad implica examinar las reglas que determinan quién puede hablar,
desde donde y bajo qué condiciones. Esta problematizacion no busca negar la
necesidad de criterios rigurosos, sino visibilizar su historicidad y su implicacién en

relaciones de poder.

La tesis central de esta seccion sostiene que la validacion del conocimiento es
proceso politico e institucionalmente mediado. La verdad no se impone por
evidencia intrinseca, sino por reconocimiento dentro de un régimen especifico.
Examinar estos mecanismos permite comprender cémo ciertas formas de
experiencia devienen saber autorizado, mientras otras permanecen en los
margenes de la inteligibilidad académica. La critica de los regimenes de verdad no
desestabiliza la investigacion; la radicaliza al hacer explicitas las condiciones que

organizan su legitimidad.

3.4. Memoria, narraciéon y saber encarnado

(Experiencia como archivo vivo)

La problematizacion de los regimenes de verdad y de los criterios institucionales de
legitimidad conduce a una interrogacion decisiva: ¢qué ocurre con aquellas
experiencias que no ingresan plenamente en los circuitos formales de validacion,

pero que se conservan, circulan y transmiten a través de la memoria y la narracion?



Esta seccion aborda la memoria no como simple depdsito psicolégico del pasado,
sino como practica social y politica de produccion de sentido. En este marco, la
experiencia se configura como archivo vivo: no como documento estéatico, sino como

inscripcion encarnada que articula subjetividad, historicidad y transmision.

En La escritura de la historia (Certeau, 1993), Michel de Certeau sostiene que toda
operacion historiografica implica una relacion especifica con el pasado, mediada por
practicas discursivas y por posiciones institucionales. La historia no es reproduccion
transparente de lo acontecido, sino produccién situada de sentido. Este
planteamiento permite comprender que la memoria no constituye simple recuerdo
individual, sino practica narrativa que organiza la experiencia en forma inteligible.
La narraciéon no afiade significado a la experiencia; la constituye como tal en el

espacio social.

La reflexion de Paul Ricoeur en La memoria, la historia, el olvido (Ricoeur, 2004)
profundiza esta perspectiva al distinguir entre memoria como acto y memoria como
representacion narrativa. Ricoeur muestra que la memoria no es copia fiel del
pasado, sino reconstruccion mediada por marcos interpretativos. La narracion
configura una identidad narrativa que articula el tiempo vivido y el tiempo contado.
Desde esta perspectiva, el saber encarnado no es mera acumulacion de recuerdos,

sino configuracion narrativa que produce inteligibilidad histoérica.

En didlogo con estas propuestas, Elizabeth Jelin, en Los trabajos de la memoria
(Jelin, 2002), analiza la memoria como campo de disputas sociales. Las memorias
no son homogéneas ni neutrales; se inscriben en luchas por el reconocimiento y por
la legitimidad publica. La experiencia colectiva se convierte en archivo vivo en la
medida en que es narrada, transmitida y disputada en el espacio social. El saber
gue emerge de la memoria no depende Unicamente de su institucionalizacion

académica, sino de su circulacion en practicas comunitarias y politicas.



La nocion de archivo resulta aqui central. En La arqueologia del saber (Foucault,
2002), Michel Foucault define el archivo no como conjunto material de documentos,
sino como sistema que regula la aparicion de los enunciados. El archivo delimita lo
gue puede ser dicho y conservado. Sin embargo, cuando se examina la memoria
como préctica social, emerge una dimension que excede los dispositivos formales:
la experiencia vivida se conserva en cuerpos, rituales, relatos orales y practicas
cotidianas. El archivo vivo no sustituye al archivo institucional, pero lo interpela al

mostrar que la produccion de sentido no se agota en registros oficiales.

La reflexion poscolonial aporta una dimension critica adicional. Gayatri Chakravorty
Spivak advierte en ¢Puede hablar el subalterno? (Spivak, 2011) que las narrativas
subalternas pueden ser absorbidas por marcos dominantes que reorganizan su
significado. La memoria subalterna no es automaticamente reconocida como saber
legitimo; su inscripcion en el espacio publico implica mediaciones que pueden
neutralizar su potencia critica. La experiencia como archivo vivo no es pura; esta

atravesada por relaciones de poder que condicionan su visibilidad.

Asimismo, Walter Benjamin, en “El narrador”, incluido en lluminaciones (Benjamin,
1991), sefala que la narracion tradicional transmite experiencia de manera distinta
al conocimiento técnico moderno. La experiencia narrada conserva una dimension
ética y colectiva que no se reduce a informacion. Aunque Benjamin no formula una
teoria sistemética del saber encarnado, su andlisis permite comprender que la
experiencia transmitida oralmente configura una forma de conocimiento ligada a la

vida compartida.

En este entramado teodrico, la memoria se configura como practica que transforma
experiencia en saber compartido sin depender exclusivamente de validaciones
institucionales. El saber encarnado no se opone al conocimiento académico, pero
seflala una dimensién que este puede pasar por alto: la inscripcion corporal y

narrativa de la historia vivida. La experiencia no permanece como dato privado; se



convierte en archivo vivo cuando es narrada, transmitida y reconocida dentro de una

comunidad interpretativa.

Esta seccidon sostiene que la memoria constituye espacio estratégico donde se
articulan experiencia y legitimidad. La narracion no es simple ornamentacion del
pasado; es acto de produccion de sentido que configura identidades individuales y
colectivas. El saber encarnado se produce en esa articulacion entre cuerpo, relato
y comunidad. Reconocer esta dimension implica ampliar la comprension de la
produccion de conocimiento mas alla de los dispositivos formales de validacion, sin

negar la necesidad de criterios rigurosos.

En continuidad con las secciones anteriores, la memoria como archivo vivo revela
que los regimenes de verdad no agotan el campo del saber. Existen formas de
conocimiento que circulan en practicas narrativas, rituales y testimoniales. Su
reconocimiento exige una mirada critica capaz de articular andlisis institucional y
escucha atenta a las formas encarnadas de transmision. La experiencia, en este
marco, no es simple vivencia pasada; es archivo en movimiento que interpela los
criterios que determinan qué historias merecen ser contadas y cuales pueden

transformarse en saber legitimo.

3.5. Traduccién cultural y desplazamiento epistemoldgico

(Spivak: la traduccion como acto politico)

En este apartado, la nocion de traduccion no se emplea en un sentido restringido a
la traslacion entre idiomas, sino como categoria epistemoldgica que permite pensar
el transito de saberes entre regimenes discursivos heterogéneos. Traducir implica
agui el desplazamiento de una experiencia situada hacia un marco conceptual que
la vuelve inteligible dentro de criterios institucionales de validacién. Este movimiento
no es neutral ni meramente técnico: supone una reconfiguracion del objeto de
conocimiento, una reinscripcidén en estructuras de legitimidad y una intervencién en

las condiciones bajo las cuales una voz puede ser reconocida como portadora de



saber. En este sentido, la traduccién designa el punto critico donde territorio,
experiencia y discurso académico se encuentran, evidenciando que toda produccion
de conocimiento es también un acto de mediacién atravesado por relaciones de
poder y por decisiones éticas sobre qué se conserva, qué se transforma y bajo qué

términos se autoriza lo dicho.

La discusion sobre memoria y saber encarnado conduce a un problema decisivo: la
traduccion. Si la experiencia se convierte en conocimiento a través de procesos de
narracion y validacion, entonces la traduccion no constituye un procedimiento
técnico neutro, sino una operacion epistemoldgica y politica. Traducir implica decidir
qué sentidos se conservan, cuales se reformulan y bajo qué marcos conceptuales
se reinscribe una experiencia situada. La traduccion cultural se convierte asi en

espacio de desplazamiento epistemoldgico.

Gayatri Chakravorty Spivak ha abordado esta cuestion de manera explicita. En En
otras palabras, en otros mundos: Ensayos sobre politica cultural (Spivak, 2003), la
autora sostiene que la traduccién no es simple transferencia linguistica, sino practica
ética y politica. Traducir implica asumir responsabilidad frente a la alteridad del texto
y frente a las relaciones de poder que atraviesan el intercambio cultural. La
traduccion puede operar como gesto de hospitalidad o como mecanismo de

apropiacion.

La preocupacion spivakiana por la traduccion se vincula directamente con su critica
a la representacion en ¢ Puede hablar el subalterno? (Spivak, 2011). Alli muestra
qgue hablar por el otro implica riesgo de reinscribirlo en categorias que neutralizan
su diferencia. La traduccion, en este marco, no solo convierte un discurso en otro
idioma; reorganiza su inteligibilidad dentro de un sistema conceptual dominante. El
desplazamiento epistemoldgico ocurre cuando una experiencia subalterna es
traducida a cédigos hegemonicos que la hacen reconocible, pero a la vez la

transforman.



Este problema puede articularse con la nocion foucaultiana de régimen de verdad.
En Microfisica del poder (Foucault, 1992), Michel Foucault sefiala que la verdad se
produce dentro de redes institucionales que regulan su circulacion. La traduccion
cultural se inserta en estas redes: no toda traduccion es reconocida como valida, y
no todo discurso traducido conserva la autoridad de su contexto original. La
operacion traductiva se encuentra mediada por criterios institucionales que

determinan su legitimidad.

Asimismo, Homi K. Bhabha, en El lugar de la cultura (Bhabha, 2002), plantea que
la traduccidn cultural se produce en un espacio intersticial donde las identidades no
se mantienen intactas, sino que se reconfiguran. El “tercer espacio” no es sintesis
armoniosa, sino campo de negociacién donde emergen significados hibridos. Esta
perspectiva permite comprender que la traduccion no es mera reproduccion, sino

transformacion que altera tanto el texto traducido como el marco que lo recibe.

En dialogo con estas perspectivas, la traduccién puede ser comprendida como acto
gue desplaza las fronteras del conocimiento. Cuando una experiencia situada es
traducida, no solo cambia de lengua; se reinscribe en otro régimen de inteligibilidad.
Este proceso puede ampliar el horizonte epistémico o, por el contrario, domesticar
la diferencia. El desplazamiento epistemoldgico no es simple cambio terminolégico;

es reconfiguracion del campo de sentido.

La traduccién como acto politico implica reconocer la asimetria que atraviesa todo
intercambio cultural. Spivak insiste en la necesidad de una ética de la traduccion
gue evite la apropiacién y que mantenga abierta la alteridad del texto. Traducir exige
una practica reflexiva que no reduzca la diferencia a equivalencia funcional. En este

sentido, la traduccion se convierte en espacio de responsabilidad epistemoldgica.

Este planteamiento tiene implicaciones directas para la produccion de saber en
contextos diversos. Cuando experiencias histéricamente marginadas son

incorporadas al discurso académico, atraviesan procesos de traduccion conceptual.



Los marcos tedricos pueden iluminar esas experiencias, pero también
reconfigurarlas bajo categorias que no les son propias. El desplazamiento
epistemologico no es inevitablemente negativo; puede constituir oportunidad de
rearticulacion critica. Sin embargo, requiere conciencia de las condiciones de poder

que lo atraviesan.

La tesis que orienta esta seccion sostiene que la traduccion cultural constituye una
practica estratégica en la producciéon contemporanea del conocimiento. No es
operacion secundaria, sino instancia central donde se decide la forma en que la
diferencia serd reconocida. En continuidad con la critica al universalismo y al
régimen de verdad, la traduccion revela que el conocimiento circula a través de

mediaciones que transforman aquello que pretenden transmitir.

Comprender la traduccién como acto politico permite desplazar la discusion desde
la fidelidad lingUistica hacia la responsabilidad epistemoldgica. Traducir es intervenir
en el campo del saber; es decidir qué permanece, qué se altera y qué se vuelve
visible. En ese gesto se juega no solo la circulacién de discursos, sino la legitimidad

de experiencias que buscan inscribirse en horizontes mas amplios de inteligibilidad.

4. SUBJETIVACION, RESISTENCIA Y AGENCIA

Si las unidades anteriores han mostrado que el territorio es producido
discursivamente, que el “otro” se configura en el campo de la representacién y que
el saber se legitima dentro de regimenes institucionales de verdad, esta unidad
desplaza el analisis hacia el lugar donde tales operaciones se encarnan: el sujeto.
No se trata de asumir la subjetividad como interioridad previa a las estructuras de
poder, sino de examinar los procesos mediante los cuales los sujetos son
producidos, regulados y, simultaneamente, capaces de desplegar practicas de

resistencia.



La nocién de subjetivacion constituye el eje conceptual de esta unidad. En distintos
momentos de su obra, Michel Foucault sostiene que el poder no solo reprime, sino
que produce sujetos. En Vigilar y castigar (Foucault, 2002), muestra como las
tecnologias disciplinarias configuran cuerpos y conductas, mientras que en Historia
de la sexualidad I: La voluntad de saber (Foucault, 2005) analiza cédmo el sujeto
moderno se constituye a través de practicas discursivas que articulan saber y
normatividad. La subjetivacibn no es mera internalizacion pasiva; es proceso
historico en el que el individuo se reconoce y se constituye dentro de matrices de

poder.

Sin embargo, la produccién del sujeto no agota la cuestion. Foucault insiste en que
alli donde hay poder hay posibilidad de resistencia. La resistencia no se sitla fuera
del poder; emerge en el interior de sus redes. Esta afirmacion desplaza la idea de
un sujeto soberano preexistente y propone una concepcion dinamica en la que la
agencia se ejerce dentro de las condiciones que estructuran la subjetividad. La
resistencia no implica exterioridad absoluta, sino reconfiguracion estratégica de las

relaciones que constituyen al sujeto.

El didlogo con Gayatri Chakravorty Spivak permite problematizar la nocién de
agencia en contextos marcados por asimetrias coloniales y epistémicas. En ¢ Puede
hablar el subalterno? (Spivak, 2011), la autora cuestiona la idea de un sujeto
subalterno plenamente autébnomo cuya voz pueda simplemente ser “liberada”. La
agencia no se define por la capacidad abstracta de hablar, sino por las condiciones
estructurales que determinan la inteligibilidad de esa voz. La subjetivacion
subalterna se produce en un campo atravesado por exclusiones que limitan las

posibilidades de reconocimiento.

Esta tension entre produccién y agencia se complejiza si se considera la dimension
performativa de la identidad. Judith Butler, en Mecanismos psiquicos del poder
(Butler, 2001), analiza cémo la sujecion constituye simultdneamente condicion de

posibilidad de la accion. El sujeto emerge en la medida en que es interpelado por



normas que lo preceden; no obstante, esa misma interpelacién abre un espacio para
la resignificacion. La agencia no es negacion del poder, sino practica que opera en

su interior, desplazando o rearticulando sus efectos.

La relacion estructural con las unidades anteriores resulta evidente. Si los
regimenes de verdad delimitan lo que puede ser dicho y validado, esos mismos
regimenes configuran formas especificas de subjetividad. La experiencia, analizada
como categoria historica, no es ajena a este proceso: constituye uno de los lugares
donde la subjetivacién se inscribe y se disputa. La memoria y la traduccion cultural,
examinadas previamente, muestran que la produccién del sujeto no es lineal ni

cerrada; esta atravesada por narrativas, desplazamientos y reinterpretaciones.

Esta unidad examinard, por tanto, tres dimensiones articuladas: primero, los
dispositivos que producen sujetos dentro de matrices de saber-poder; segundo, las
practicas mediante las cuales los sujetos negocian, resignifican o resisten esas
matrices; tercero, las condiciones que permiten pensar la agencia sin recaer en una
concepcion voluntarista del sujeto. La resistencia no serd entendida como gesto
heroico aislado, sino como practica situada que emerge en contextos estructurados

por relaciones de poder.

La hipdtesis que orienta esta unidad sostiene que la subjetivacién constituye
proceso ambivalente: al mismo tiempo que produce sujecion, abre posibilidades de
agencia. Reconocer esta ambivalencia permite evitar tanto la ilusién de un sujeto
plenamente autonomo como el determinismo que lo reduce a efecto pasivo de
estructuras. El analisis de la subjetivacién exige comprender como las normas que

constituyen al sujeto pueden ser también rearticuladas.

En consecuencia, esta unidad no plantea la resistencia como exterioridad romantica
frente al poder, sino como practica que se despliega en el interior de las condiciones
histéricas que configuran la subjetividad. Desde esta perspectiva, la agencia no es

atributo esencial, sino efecto estratégico de procesos de subjetivacion que pueden



ser reconfigurados. La pregunta central que guia el capitulo no es si el sujeto es
libre o determinado, sino bajo qué condiciones puede intervenir en las relaciones

que lo constituyen.

4.1. Tecnologias del yo y formacion del sujeto

(Foucault: practicas de si)

El andlisis de la subjetivacion exige desplazar la mirada desde los dispositivos
externos de regulacién hacia las practicas mediante las cuales los sujetos se
constituyen a si mismos. Si las tecnologias disciplinarias producen cuerpos
normalizados y los regimenes de verdad delimitan horizontes de inteligibilidad, las
“tecnologias del yo” introducen una dimensién reflexiva en la que el sujeto participa
activamente en su propia configuracion. Esta seccion examina dicha dimensién a

partir de la obra tardia de Michel Foucault.

En la conferencia “Tecnologias del yo”, incluida en Tecnologias del yo y otros textos
afines (Foucault, 1990), el autor define estas practicas como procedimientos “que
permiten a los individuos efectuar por si mismos, con ayuda de otros, cierto nimero
de operaciones sobre su propio cuerpo y alma, pensamientos, conducta, modo de
ser, para transformarse” (p. 48). Esta formulacion introduce una dimension decisiva:
el sujeto no es Unicamente efecto pasivo de estructuras disciplinarias; participa en

practicas mediante las cuales se modela y se comprende.

La nocion de practicas de si se articula con el andlisis desarrollado en Historia de la
sexualidad II: El uso de los placeres (Foucault, 2006) y Historia de la sexualidad IlI:
La inquietud de si (Foucault, 2009). En estos textos, Foucault examina las formas
en que, en la Antigiiedad grecorromana, el sujeto se constituia a través de ejercicios
éticos que implicaban trabajo reflexivo sobre si mismo. La subjetivacion no aparece
como interioridad psicolégica espontanea, sino como resultado de préacticas

histéricamente situadas que configuran modos de relacién consigo mismo.



Este desplazamiento resulta crucial para comprender la ambivalencia del proceso
de subjetivacion. Las tecnologias del yo no se sittan fuera del poder; forman parte
de las redes que lo constituyen. Sin embargo, introducen un margen de agencia que
no puede reducirse a mera obediencia normativa. El sujeto se produce en la
interseccion entre sujecion y practica reflexiva. No existe yo previo a las normas,

pero tampoco existe subjetividad completamente determinada por ellas.

La formacién del sujeto implica, entonces, una articulacion entre normas exteriores
y ejercicios interiores. Las practicas de si pueden reproducir las matrices
dominantes o reconfigurarlas estratégicamente. La dimensién ética del sujeto no
consiste en escapar del poder, sino en trabajar sobre las condiciones que lo
constituyen. Esta perspectiva evita tanto el voluntarismo individualista como el

determinismo estructural.

El analisis foucaultiano de las tecnologias del yo dialoga con la problematica de la
agencia discutida en la introduccion de esta unidad. La agencia no surge como
atributo esencial del individuo, sino como efecto de practicas que posibilitan la
transformacion de la relacion consigo mismo. En este sentido, la subjetivacion no

es proceso lineal; implica tensiones entre normalizacion y autoconstitucion.

Asimismo, la dimension reflexiva del sujeto se vincula con la critica poscolonial.
Gayatri Chakravorty Spivak ha advertido que la constitucion del sujeto subalterno
esta atravesada por mediaciones que limitan su inteligibilidad. Las tecnologias del
yo, en contextos de desigualdad estructural, no pueden pensarse al margen de las
condiciones materiales y discursivas que restringen las posibilidades de
reconocimiento. La formacion del sujeto implica siempre una relacion con marcos

normativos que no son Simetricos.

La tesis que orienta esta seccion sostiene que las tecnologias del yo constituyen
espacio estratégico donde se articulan poder y resistencia. La formacion del sujeto

no se reduce a imposicion disciplinaria; incluye practicas mediante las cuales los



individuos se relacionan criticamente con las normas que los configuran. Este
trabajo sobre si no es pura interioridad; es practica historica inscrita en tradiciones

culturales especificas.

En consecuencia, comprender la subjetivacion desde las tecnologias del yo permite
evitar dos reduccionismos: por un lado, la idea de un sujeto completamente
producido por estructuras de poder; por otro, la concepcion de una autonomia
abstracta desligada de condiciones historicas. El sujeto se constituye en la tension
entre ambas dimensiones. Analizar esta tension es condicidn necesaria para pensar
la agencia en contextos atravesados por regimenes de verdad y por estructuras de
desigualdad.

4.2. Subalternidad y agencia ambivalente

(Spivak: posibilidad y limite de la voz subalterna)

La reflexion sobre las tecnologias del yo ha mostrado que la subjetivaciéon no se
agota en la sujecion disciplinaria, sino que incluye préacticas reflexivas mediante las
cuales el sujeto se constituye. Sin embargo, cuando el andlisis se desplaza hacia
contextos marcados por desigualdades estructurales, emerge una pregunta
decisiva: ¢ es posible hablar de agencia en situaciones donde la posicion del sujeto
estd atravesada por exclusiones epistémicas y coloniales? La categoria de

subalternidad introduce una tensién constitutiva entre posibilidad y limite de la voz.

Gayatri Chakravorty Spivak aborda esta problematica en ¢Puede hablar el
subalterno? (Spivak, 2011). Alli sostiene que el subalterno no designa simplemente
a un grupo social marginado, sino una posicion estructural caracterizada por la
imposibilidad de inscribirse plenamente en el espacio de representacion dominante.
La subalternidad no es identidad cultural; es efecto de una configuracién histérica
gue impide que ciertas voces sean reconocidas como interlocutoras validas. La
pregunta por la voz subalterna no se refiere a la capacidad fisica de hablar, sino a

la inteligibilidad de esa voz dentro de un régimen de verdad.



Spivak advierte que incluso los discursos emancipatorios pueden reproducir la
l6gica que pretenden cuestionar cuando hablan en nombre del subalterno sin
transformar las condiciones de representacion. La agencia no puede concebirse
como simple expresion espontdnea de una conciencia oprimida; se encuentra
mediada por estructuras discursivas que determinan qué formas de enunciacion
seran reconocidas. En este sentido, la agencia subalterna es ambivalente: existe en
la medida en que el sujeto actla y se expresa, pero encuentra limites en la

estructura que condiciona su visibilidad.

Esta ambivalencia puede articularse con la analitica foucaultiana del poder. Michel
Foucault sostiene que el poder no se ejerce Unicamente como prohibicion, sino
como red productiva que atraviesa el campo social (Foucault, 1992). Si el poder
produce sujetos, la resistencia no puede situarse fuera de él; se despliega en su
interior. Sin embargo, en contextos de subalternidad, la posibilidad de resistencia
se encuentra limitada por la desigual distribucion de autoridad discursiva. La
agencia no desaparece, pero su eficacia depende de las condiciones que permiten

que la accion sea reconocida.

La nocidon de agencia ambivalente implica, por tanto, reconocer una doble
dimensién. Por un lado, el sujeto subalterno no es pura pasividad; participa en
practicas cotidianas de negociacion, reinterpretacion y resistencia. Por otro, esas
practicas no siempre logran inscribirse en el espacio publico como discurso
autorizado. La voz puede existir sin ser escuchada; puede enunciarse sin ser
reconocida como conocimiento valido.

Este analisis evita tanto el romanticismo de una agencia pura como el determinismo
gue reduce al subalterno a silencio absoluto. Spivak insiste en la necesidad de una
“critica de la representacion” que examine quién habla, desde donde y bajo qué
condiciones. La agencia no puede ser atribuida de manera abstracta; debe ser

situada en el entramado de relaciones que configuran la subalternidad.



Asimismo, la ambivalencia de la agencia se relaciona con la problematica de la
traduccion cultural examinada previamente. Cuando la voz subalterna es traducida
al lenguaje académico o institucional, atraviesa procesos de mediacion que pueden
ampliar su alcance o reconfigurar su significado. La posibilidad de hablar no
garantiza la conservacion de la diferencia; la traduccién puede neutralizar aquello
que pretende visibilizar.

En este marco, la agencia ambivalente constituye categoria analitica que permite
comprender la tensién entre accidén y estructura. La subalternidad no elimina la
capacidad de actuar, pero condiciona la forma en que esa accion se vuelve
inteligible. La pregunta no es simplemente si el subalterno puede hablar, sino bajo
qué condiciones su palabra adquiere estatuto de saber reconocido.

La tesis que orienta esta seccion sostiene gque la agencia subalterna se despliega
en un espacio de inestabilidad estructural. No se trata de afirmar una autonomia
plena ni de declarar la imposibilidad absoluta de accién. La agencia es practica
situada que opera dentro de limites histéricos concretos. Reconocer esta
ambivalencia es condicidon para evitar tanto la apropiacion paternalista como la

negacion de la capacidad de intervencion de sujetos histdricamente marginados.

En continuidad con la unidad, la reflexion sobre subalternidad y agencia ambivalente
permite articular subjetivacion y resistencia sin recaer en simplificaciones. El sujeto
subalterno no es esencia silenciada ni conciencia pura reprimida; es posicion
estructural cuya voz se inscribe en relaciones desiguales de poder. Analizar esta
inscripcion constituye paso necesario para comprender las posibilidades reales de

transformacién en contextos atravesados por exclusion epistémica y politica.

4.3. Performatividad e identidad en disputa

(Judith Butler en coherencia con el marco foucaultiano)

El andlisis de la subjetivacion y de la agencia ambivalente conduce a una cuestion

decisiva: ¢como se configura la identidad en contextos atravesados por normas que



la preceden? La nocion de performatividad permite abordar esta pregunta desde
una perspectiva que no concibe la identidad como esencia estable, sino como efecto
reiterado de practicas normativas. En coherencia con el marco foucaultiano, la
performatividad no designa simple actuacion voluntaria, sino proceso regulado de

produccion del sujeto.

Judith Butler desarrolla esta problematica en El género en disputa (Butler, 2007).
Alli sostiene que el género no constituye atributo interior previo a su expresion, sino
efecto de la repeticién de actos regulados por normas sociales. La identidad no es
sustancia, sino proceso. La performatividad no implica que el sujeto elija liboremente
su identidad; indica que esta se produce en la reiteracion de practicas discursivas y

corporales que configuran lo que puede ser reconocido como sujeto.

Esta concepcién encuentra afinidad estructural con la analitica de Michel Foucault.
En Historia de la sexualidad I: La voluntad de saber (Foucault, 2005), Foucault
muestra como el sujeto moderno se constituye en el interior de discursos que
articulan saber y normatividad. La identidad sexual no emerge como dato natural,
sino como efecto de tecnologias discursivas que clasifican, regulan y normalizan.
Butler retoma esta matriz conceptual para mostrar que la identidad se sostiene en

practicas reiterativas que producen la ilusién de estabilidad.

La identidad, desde esta perspectiva, no es nucleo ontolégico fijo; es campo de
disputa. La reiteracion normativa no es mecénica: en cada repeticion existe
posibilidad de variacion. Butler sostiene que la repeticion puede abrir fisuras en la
norma, generando desplazamientos que desestabilizan su aparente naturalidad. La
performatividad introduce, asi, una concepcion dinamica de la agencia: el sujeto no
se situa fuera de la norma, pero puede rearticularla en el acto mismo de su
reproduccion.

Esta tension entre norma y resignificacion se inscribe en la problemética mas amplia
de la subjetivacion. Si las tecnologias del yo muestran que el sujeto se constituye

mediante practicas histéricas, la performatividad indica que esas practicas no son



simplemente impuestas; son encarnadas y reiteradas en el tiempo. La identidad es
efecto sedimentado de actos repetidos que adquieren apariencia de esencia. La
disputa identitaria no consiste en revelar una verdad interior oculta, sino en

cuestionar las normas que regulan qué identidades pueden ser reconocidas.

Asimismo, la nocion de performatividad dialoga con la problematica de la
subalternidad. Cuando determinadas identidades no encajan en los marcos
normativos dominantes, su reconocimiento se vuelve precario. La identidad en
disputa no es solo conflicto simbdlico; es lucha por la inteligibilidad. La agencia se
ejerce en la medida en que el sujeto logra resignificar los cédigos que lo constituyen,
pero esa resignificacion esta condicionada por estructuras que delimitan el horizonte

de lo posible.

La coherencia con el marco foucaultiano se manifiesta en la concepcion relacional
del poder. Para Foucault, el poder no es sustancia localizada, sino red de relaciones
gue atraviesa el campo social. Butler retoma esta comprension para mostrar que la
norma no opera unicamente como prohibicion, sino como condicién de posibilidad
de la identidad. La identidad se produce en la interpelacién normativa; sin embargo,

esa misma interpelacién puede ser resignificada.

La tesis que orienta esta seccion sostiene que la identidad debe comprenderse
como proceso performativo inscrito en relaciones de poder. La disputa identitaria no
remite a una lucha entre esencia y apariencia, sino a la confrontacion entre normas
gue buscan estabilizar el sentido y practicas que introducen variacién. La
performatividad permite pensar la agencia no como exterioridad frente al poder, sino

como capacidad de rearticulacion interna.

En continuidad con la unidad, el andlisis de la performatividad refuerza la idea de
gue la subjetivacion es proceso ambivalente. La identidad no es simplemente
impuesta ni puramente elegida; se produce en la reiteracion de normas que pueden

ser reproducidas o desplazadas. Examinar esta dinamica resulta fundamental para



comprender como se configuran sujetos en contextos atravesados por regimenes
de verdad y como, en el interior de esas condiciones, emergen practicas de

resistencia y resignificacion.

4.4. Necropolitica y gestion diferencial de la vida

(Achille Mbembe como prolongacion critica de la biopolitica)

El andlisis de la subjetivacion y de la performatividad ha mostrado que el poder no
solo regula conductas, sino que produce identidades y organiza formas de vida. Sin
embargo, cuando la interrogacién se desplaza hacia contextos atravesados por
violencia estructural, colonialidad y guerra, emerge una dimension que desborda la
categoria foucaultiana de biopolitica: la administracién diferencial de la muerte. Esta
seccion examina la nocion de necropolitica como ampliacion critica del marco

biopolitico.

Michel Foucault introduce la categoria de biopolitica en Historia de la sexualidad I:
La voluntad de saber (Foucault, 2005), donde analiza el transito hacia formas de
poder centradas en la gestion de la vida de las poblaciones. El poder moderno no
se define exclusivamente por el derecho de hacer morir, sino por la capacidad de
“hacer vivir y dejar morir”. La biopolitica organiza politicas sanitarias, demograficas
y disciplinarias orientadas a optimizar la vida colectiva. Sin embargo, Foucault
también reconoce que esta racionalidad implica una distribucién desigual del
derecho a la vida, articulada con el racismo de Estado.

Es precisamente esta dimension diferencial la que Achille Mbembe radicaliza en
Necropolitica (Mbembe, 2011). Mbembe sostiene que el poder contemporaneo no
puede comprenderse Unicamente como administracion de la vida; en numerosos
contextos opera como capacidad de decidir sobre la muerte. La necropolitica
designa la produccion de “mundos de muerte” en los que ciertos grupos son
expuestos sistematicamente a condiciones de destruccion. La soberania se ejerce

como poder de determinar quién puede vivir y quién debe morir.



La relacion entre biopolitica y necropolitica no es de sustitucion, sino de
prolongacion critica. Mientras la biopolitica se orienta a la gestion de la vida
poblacional, la necropolitica muestra que esa gestion incluye la produccion de zonas
de excepcion donde la muerte se convierte en instrumento central de gobierno.
Mbembe amplia el andlisis foucaultiano incorporando la experiencia colonial como
laboratorio histérico donde se consolidaron formas extremas de violencia soberana.
El espacio colonial no es mero antecedente; constituye paradigma para comprender

practicas contemporaneas de exclusion y exterminio.

En este marco, la subjetivacion adquiere un cariz particular. Si la biopolitica produce
sujetos normalizados dentro de dispositivos disciplinarios, la necropolitica produce
sujetos expuestos, precarizados o despojados de reconocimiento. La identidad no
solo se disputa en el plano simbdlico; se encuentra atravesada por una gestion
diferencial de la vida. La agencia, analizada en las secciones anteriores, debe ser
reconsiderada a la luz de condiciones donde la supervivencia misma se convierte

en problema politico.

La nocion de gestion diferencial de la vida permite articular esta discusion con la
critica poscolonial desarrollada por Gayatri Chakravorty Spivak. Si la subalternidad
implica exclusién discursiva, la necropolitica revela una dimensién material de esa
exclusién: ciertos cuerpos no solo carecen de voz legitima, sino que son situados
en espacios donde la proteccion juridica y social se suspende. La invisibilizacion

epistémica puede coexistir con la exposicion a violencia estructural.

Asimismo, la necropolitica reconfigura la comprension de la resistencia. En
contextos donde la vida es gestionada diferencialmente, la resistencia puede
consistir en practicas de supervivencia, en estrategias comunitarias de protecciéon o
en narrativas que disputan la naturalizacién de la muerte como destino inevitable.
La agencia no se ejerce unicamente en el plano discursivo; se despliega en la

defensa misma de la existencia.



La tesis que orienta esta seccion sostiene que la necropolitica constituye categoria
indispensable para comprender la radicalizacion contemporéanea de las tecnologias
de poder. La gestion de la vida no se distribuye de manera homogénea; opera
mediante jerarquias que asignan distinto valor a distintas vidas. Analizar esta
distribucién permite comprender como el poder organiza tanto la produccion de

sujetos normalizados como la exposicion de otros a condiciones letales.

En continuidad con la unidad, la reflexion sobre necropolitica muestra que la
subjetivacion no puede pensarse al margen de las condiciones materiales de
existencia. La identidad en disputa, la agencia ambivalente y las tecnologias del yo
se encuentran atravesadas por estructuras que determinan el acceso diferencial a
la vida protegida. La critica de la necropolitica no sustituye el analisis foucaultiano;
lo amplia al incorporar la dimension colonial y la violencia soberana como elementos

centrales de la racionalidad contemporénea.

4.5. Resistencia micropolitica y practicas contrahegemaénicas

(Lineas de fuga en dialogo con Deleuze y Guattari)

El analisis de la necropolitica ha mostrado que la gestion diferencial de la vida
configura escenarios donde el poder opera tanto en la regulacion de la existencia
como en la produccion de zonas de muerte. Sin embargo, incluso en contextos
atravesados por dispositivos disciplinarios, biopoliticos o necropoliticos, el poder no
se presenta como estructura monolitica. Esta seccion examina la resistencia en su
dimensién micropolitica, atendiendo a practicas que no necesariamente se articulan
como confrontacion frontal, sino como desplazamientos, desvios Yy

reconfiguraciones locales del orden hegemaonico.

Gilles Deleuze y Félix Guattari desarrollan en Mil mesetas: Capitalismo y
esquizofrenia (Deleuze & Guattari, 2002) la nocién de “lineas de fuga” como

movimientos que atraviesan las estructuras sin situarse necesariamente en



oposicion externa a ellas. La linea de fuga no constituye huida literal ni negacion
absoluta del sistema; designa un proceso de desestratificacion que introduce
variaciones en el interior de las configuraciones dominantes. La resistencia
micropolitica opera en la escala de lo cotidiano, en practicas que reconfiguran

relaciones de poder sin necesariamente declararse revolucionarias.

Este planteamiento puede ponerse en didlogo con la analitica foucaultiana del
poder. Para Michel Foucault, el poder circula en redes y no se concentra Unicamente
en el aparato estatal (Foucault, 1992). Alli donde hay poder, existen multiples puntos
de resistencia. La resistencia no es exterioridad pura; se inscribe en las mismas
relaciones que pretende transformar. La perspectiva micropolitica permite
comprender estas resistencias como practicas localizadas que desestabilizan la

normalizacion sin necesidad de constituirse como proyecto totalizante.

La categoria de practicas contrahegemonicas se articula aqui no como
confrontacién épica, sino como produccion de espacios alternativos de significacion.
Las lineas de fuga no destruyen automaticamente las estructuras; generan
desplazamientos que pueden abrir posibilidades inéditas. En este sentido, la
resistencia micropolitica se vincula con procesos de resignificacion performativa —
analizados previamente en didlogo con Judith Butler— en los que la reiteracion de

normas introduce variaciones que erosionan su aparente estabilidad.

Asimismo, la dimension micropolitica dialoga con la problemética de la
subalternidad. Si la agencia subalterna es ambivalente y limitada por condiciones
estructurales, las practicas contrahegemaonicas pueden emerger en espacios donde
la accion no adopta necesariamente la forma de discurso publico reconocido.
Pequefias reorganizaciones del sentido, estrategias comunitarias de apoyo o
resignificaciones culturales pueden constituir lineas de fuga que no siempre

ingresan en el registro institucional, pero que alteran el campo de relaciones.



En Mil mesetas, Deleuze y Guattari (2002) distinguen entre estructuras
estratificadas y procesos de desterritorializacion. La desterritorializacién no implica
desaparicion del territorio, sino reconfiguracién de sus limites. Esta nocion puede
articularse con la discusion inicial sobre el territorio como construccion discursiva:
las practicas micropoliticas no crean necesariamente un espacio completamente
nuevo, pero modifican la forma en que el territorio es vivido y significado. La

resistencia se manifiesta como variacion en el uso de los cédigos dominantes.

La tesis que orienta esta seccion sostiene que la resistencia no debe pensarse
exclusivamente en términos de oposicion frontal al poder hegemonico. Existen
formas de accion que operan en escalas reducidas, en gestos aparentemente
minimos que alteran configuraciones normativas. La micropolitica no sustituye la
accion colectiva organizada, pero revela que la transformacion puede comenzar en
desplazamientos locales que erosionan gradualmente la coherencia del orden

dominante.

En continuidad con la unidad, la resistencia micropolitica aparece como dimension
complementaria a la agencia ambivalente y a la performatividad. La subjetivacion
no produce Unicamente sujecion; genera también posibilidades de rearticulacion
interna. Las lineas de fuga no garantizan emancipacion automatica, pero abren

espacios de indeterminacion donde el poder pierde su caracter absoluto.

Comprender estas practicas contrahegemonicas implica abandonar la imagen del
poder como bloque homogéneo y reconocer su caracter relacional. La resistencia
micropolitica no constituye exterioridad pura, sino intervencién situada que
reorganiza el campo de fuerzas. En este sentido, la subjetivacion, lejos de
clausurarse en la normalizacion, puede devenir espacio estratégico de

desplazamiento y transformacion.



5. ETICA, PEDAGOGIA Y TRANSFORMACION EN CONTEXTOS DIVERSOS

Las unidades anteriores han construido un entramado analitico que articula
territorio, representacion, produccion de saber y subjetivacion dentro de regimenes
histéricos de poder. Esta ultima unidad no introduce un nuevo eje conceptual
aislado, sino que desplaza el marco elaborado hacia sus implicaciones éticas y
pedagdgicas. Si el territorio es efecto de practicas discursivas, si el otro es
configurado en matrices de representacion y si el saber se valida dentro de
estructuras institucionales que jerarquizan experiencias, entonces la practica
educativa no puede asumirse como espacio neutro. Se convierte en escenario

estratégico donde se reproducen o se transforman dichas configuraciones.

La pedagogia, entendida desde esta perspectiva, no es mera transmisiéon de
contenidos, sino practica situada que participa en la produccion de subjetividades.
Michel Foucault mostré en Vigilar y castigar (Foucault, 2002) que las instituciones
modernas, entre ellas la escuela, operan como dispositivos disciplinarios que
configuran cuerpos y conductas. La educacién no es exterior a los regimenes de
verdad; constituye uno de sus principales vectores de reproduccion. Sin embargo,
esta constatacion no implica clausura determinista. Alli donde se producen sujetos,

también pueden emerger practicas que reconfiguren esa produccion.

El desplazamiento ético resulta central. Gayatri Chakravorty Spivak insiste en la
necesidad de una ética de la responsabilidad frente a la alteridad, particularmente
en contextos de subalternidad (Spivak, 2011). Escuchar el territorio y reconocer al
otro no puede reducirse a estrategia metodoldgica; implica revisar las condiciones
desde las cuales el investigador y el educador hablan. La pedagogia no puede
limitarse a incorporar voces diversas si mantiene intactos los marcos que
determinan su inteligibilidad. La transformacion exige interrogacion critica de los

propios dispositivos de enunciacion.



En este sentido, la educacion se convierte en espacio donde convergen memoria,
traduccion cultural y agencia. Si la experiencia puede ser descalificada por no
ajustarse a criterios dominantes de validacién, la practica pedagodgica puede
funcionar como instancia de reconocimiento o como mecanismo de exclusion. La
ética educativa no se reduce a normas de convivencia; implica problematizar los
regimenes de verdad que estructuran el curriculum, los métodos de evaluacion y

las jerarquias de saber.

La nocién de transformacion, en este marco, no remite a cambio superficial de
contenidos, sino a reconfiguracion de las relaciones que articulan saber y poder en
el espacio educativo. Paulo Freire sostiene en Pedagogia del oprimido (Freire,
2005) que la educacion puede reproducir relaciones de dominacion o convertirse en
practica de libertad. Aunque su enfoque difiere del marco foucaultiano, ambos
coinciden en reconocer que la educacion no es neutral. La transformacion
pedagdgica exige desplazamiento del lugar del docente como autoridad

incuestionada hacia una relacién dialégica que reconozca la historicidad del saber.

La relacion estructural con las unidades anteriores es directa. Si el territorio es
construccion discursiva, escucharlo implica reconocer que el conocimiento no se
produce Unicamente en centros institucionales. Si la subalternidad sefiala limites de
representacion, la pedagogia debe interrogar las condiciones que hacen posible el
reconocimiento de voces histéricamente marginadas. Si la subjetivacién es proceso
ambivalente, la educacion puede operar tanto como mecanismo de normalizacion

como espacio de resignificacion.

Esta unidad examinara tres dimensiones articuladas: primero, la ética de la escucha
como practica critica que evita la apropiacion; segundo, la pedagogia como espacio
de traduccion cultural y validacién de saberes situados; tercero, la transformacién
institucional como proceso que requiere reflexividad sobre los dispositivos que

organizan la produccion de conocimiento. La figura del investigador-educador no



sera concebida como mediador neutral, sino como actor situado cuya practica esta

atravesada por responsabilidades epistemoldgicas y politicas.

La tesis que orienta esta unidad sostiene que escuchar el territorio implica redefinir
la practica educativa como espacio de disputa por la legitimidad del saber. La
transformaciéon no se reduce a innovacién metodoldgica; exige reconfiguracion de
las relaciones entre conocimiento, poder y subjetividad. En contextos diversos, esta

tarea requiere una ética que articule critica estructural y compromiso situado.

En consecuencia, la unidad final no clausura el marco teérico desarrollado, sino que
lo desplaza hacia el ambito de la accién. La pedagogia se convierte en laboratorio
donde se ponen a prueba las categorias analizadas: régimen de verdad,
subalternidad, performatividad, necropolitica y resistencia micropolitica. Escuchar el
territorio no es gesto retoérico; es practica que redefine el lugar del investigador y del
educador dentro de las relaciones que configuran el saber y la vida colectiva.

5.1. Pedagogia critica y descolonizacion del saber

(Articulacién con marcos criticos coherentes con Spivak)

Si el conocimiento se produce dentro de regimenes de verdad histéricamente
situados y si la subalternidad revela limites estructurales en la representacion y en
la legitimacién de la voz, entonces la pedagogia no puede comprenderse como
instancia neutral de transmisién. La educacién se convierte en espacio estratégico
donde se reproducen o se disputan las jerarquias epistémicas heredadas de la
modernidad colonial. La pedagogia critica, en este marco, no constituye simple
innovacion metodolégica, sino practica orientada a interrogar las condiciones de

produccion y validacion del saber.

Paulo Freire sostiene en Pedagogia del oprimido (Freire, 2005) que la educacion
puede funcionar como mecanismo de domesticacién o como practica de liberacion.

Su critica a la “educacion bancaria” denuncia una concepcion en la que el



conocimiento es depositado en sujetos considerados pasivos. Esta perspectiva
coincide con la critica a la universalidad abstracta del saber moderno: el docente no
es depositario exclusivo de la verdad, sino participante en un proceso dialégico

donde el conocimiento se construye en interaccion.

Sin embargo, la descolonizacion del saber exige ir mas alld de la dimension
dialogica. Gayatri Chakravorty Spivak advierte en ¢Puede hablar el subalterno?
(Spivak, 2011) que la inclusion discursiva no garantiza transformaciéon estructural.
Incorporar voces subalternas en el curriculo no equivale a desmantelar los marcos
que determinan su inteligibilidad. La descolonizacién del saber implica examinar los
criterios que definen qué conocimientos son considerados legitimos y cuales
permanecen en la periferia.

En esta linea, Boaventura de Sousa Santos propone en Una epistemologia del Sur
(Santos, 2009) la nocién de “ecologia de saberes”, entendida como reconocimiento
de la pluralidad epistémica. Esta propuesta no niega la validez del conocimiento
cientifico, pero cuestiona su monopolio como Unica forma legitima de racionalidad.
En el ambito pedagdgico, esta perspectiva exige revisar el curriculum, las
metodologias y los criterios de evaluacién que privilegian determinados marcos

cognitivos.

Asimismo, Enrique Dussel sostiene en Filosofia de la liberacién (Dussel, 1996) que
la modernidad se constituy6 simultineamente con la colonizacion, produciendo una
centralidad epistémica que invisibiliza otras racionalidades. La pedagogia critica,
desde este horizonte, no puede limitarse a transmitir contenidos criticos; debe
problematizar la localizacién geopolitica del conocimiento que ensefia. Descolonizar
el saber implica reconocer que el universal moderno se enuncia desde un lugar

historico especifico.

La articulacion con el marco foucaultiano resulta también pertinente. Michel
Foucault mostré que las instituciones educativas participan en la produccion de

subjetividades normalizadas (Foucault, 2002). La escuela no es solo espacio de



instruccion, sino dispositivo que clasifica, evalla y jerarquiza. La pedagogia critica
debe, por tanto, interrogar los mecanismos mediante los cuales la institucién escolar

reproduce relaciones de poder bajo la apariencia de neutralidad académica.

La descolonizacion del saber no implica rechazo indiscriminado de tradiciones
tedricas, sino ejercicio reflexivo que visibilice sus condiciones de posibilidad. La
critica al universalismo abstracto exige reconocer la historicidad del conocimiento
ensefiado y abrir espacio a saberes situados que han sido marginados. No se trata

de sustituir un canon por otro, sino de problematizar el estatuto mismo del canon.

La tesis que orienta esta seccion sostiene que la pedagogia critica constituye
practica de intervencion en el régimen de verdad. Descolonizar el saber implica
revisar los criterios de legitimidad que estructuran la educacion formal, interrogar las
jerarquias epistémicas que se naturalizan en el aula y promover condiciones donde

distintas formas de conocimiento puedan dialogar sin subsuncién automatica.

En continuidad con la unidad, la pedagogia critica no se concibe como programa
ideolégico cerrado, sino como ejercicio permanente de reflexividad institucional.
Escuchar el territorio y reconocer al otro exige transformar la practica educativa en
espacio donde el saber no sea impuesto como universal abstracto, sino
problematizado en su inscripcién historica y geopolitica. La descolonizacién del
saber, en este sentido, constituye tarea ética y politica que redefine el lugar del

educador y del investigador en contextos diversos.

5.2. Investigacién situada y responsabilidad epistemoldgica

(Evitar hablar en nombre del otro)

La descolonizacion del saber no se agota en la transformacién curricular ni en la
incorporacion de epistemologias criticas al discurso pedagdgico. Implica, de manera
decisiva, una revision del lugar desde el cual el investigador enuncia, interpreta y

representa. La investigacion situada no constituye simple estrategia metodologica,;



es posicionamiento epistemoldgico que reconoce la historicidad y la localizacion del
sujeto investigador. Esta seccién examina la responsabilidad que deriva de esa
localizacion, particularmente frente al riesgo de hablar en nombre del otro.

Gayatri Chakravorty Spivak problematiza esta cuestion en ¢Puede hablar el
subalterno? (Spivak, 2011). Alli advierte que incluso discursos criticos pueden
reproducir la estructura que buscan desestabilizar cuando asumen la voz del
subalterno sin transformar las condiciones de representacion. La critica no consiste
en otorgar palabra al otro como gesto benevolente, sino en examinar las
mediaciones que hacen posible —o imposible— la inteligibilidad de esa voz. Hablar
en nombre del otro puede constituirse en nueva forma de apropiacion si no se

interroga el régimen discursivo que organiza la escucha.

La responsabilidad epistemoldgica implica, por tanto, reconocer que toda
investigacién se inscribe en un régimen de verdad. Michel Foucault sostuvo que la
verdad se produce dentro de redes institucionales que regulan su circulacion
(Foucault, 1992). El investigador no ocupa posicion exterior a esas redes; participa
en ellas. Reconocer esta inscripcion no invalida la investigacion, pero exige

reflexividad respecto de los dispositivos que autorizan su palabra.

En dialogo con esta perspectiva, Donna Haraway plantea en Ciencia, cyborgs y
mujeres: La reinvencion de la naturaleza (Haraway, 1995) que la objetividad no es
mirada desde ninguna parte, sino conocimiento situado. La explicitacion de la
localizacion no debilita la validez del andlisis; la fortalece al asumir la parcialidad
como condicién estructural del saber. La investigacion situada exige reconocer el

lugar desde el cual se habla y las relaciones de poder que atraviesan ese lugar.

Asimismo, Linda Tuhiwai Smith, en Descolonizar las metodologias (Smith, 2016),
subraya que la investigacion en contextos histéricamente colonizados ha operado
frecuentemente como herramienta de extraccion y clasificacion. La responsabilidad

epistemologica implica transformar la relacion entre investigador y comunidad,



evitando reproducir la légica de apropiacion del conocimiento. Investigar no puede
reducirse a recoger datos; supone establecer relaciones éticas que reconozcan la

autonomia de los sujetos involucrados.

Evitar hablar en nombre del otro no significa renunciar a la interpretacion ni a la
elaboracion teorica. Implica distinguir entre analisis critico y sustitucion de la voz. El
investigador puede interpretar, contextualizar y teorizar, pero debe evitar
presentarse como portavoz absoluto de experiencias ajenas. La responsabilidad
radica en explicitar las mediaciones, reconocer los limites del propio discurso y no

confundir representacion analitica con representacion politica.

Esta problemética se vincula con la cuestion de la traduccion cultural abordada
previamente. Toda investigacidn supone procesos de traduccion conceptual. La
responsabilidad epistemolégica consiste en no neutralizar la diferencia bajo
categorias que la hagan cémodamente inteligible para el campo académico.

Traducir no debe equivaler a domesticar.

La tesis que orienta esta seccion sostiene que la investigacion situada constituye
practica ética que articula reflexividad, responsabilidad y rigor. No se trata de
abandonar el andlisis critico en nombre de una escucha pasiva, sino de sostener
una vigilancia permanente sobre las condiciones desde las cuales se produce
conocimiento. La legitimidad no proviene de la supuesta neutralidad, sino de la
coherencia entre marco tedrico, posicionamiento del investigador y reconocimiento

de las asimetrias que atraviesan el campo estudiado.

En continuidad con la unidad, la investigacion situada redefine el lugar del
investigador en contextos diversos. Escuchar el territorio implica reconocer que el
saber no se extrae sin consecuencias; se produce en relaciones que requieren
cuidado y responsabilidad. Evitar hablar en nombre del otro no es gesto de silencio,

sino practica critica que asume la complejidad de representar sin sustituir.



5.3. Curriculo, poder y exclusion simbdlica

(Lectura foucaultiana de la institucion educativa)

La discusion sobre investigacion situada y responsabilidad epistemol6gica conduce
inevitablemente a la estructura institucional donde el saber se organiza y se
transmite: el curriculo. Lejos de ser una simple lista neutral de contenidos, el
curriculo constituye una tecnologia de poder que selecciona, jerarquiza y distribuye
saberes. Desde una lectura foucaultiana, la institucion educativa no es Unicamente
espacio pedagogico, sino dispositivo que participa activamente en la produccion de

subjetividades y en la regulacién de lo decible.

Michel Foucault analiza en Vigilar y castigar (Foucault, 2002) cémo las instituciones
modernas —entre ellas la escuela— funcionan mediante técnicas disciplinarias que
organizan el tiempo, el espacio y los cuerpos. El aula, el examen y la clasificacion
no constituyen meros instrumentos administrativos; forman parte de una tecnologia
que produce sujetos evaluables, comparables y jerarquizados. El curriculo, en este
marco, no solo transmite contenidos, sino que define qué saberes son legitimos y

gué sujetos son reconocidos como competentes.

En “Verdad y poder”, incluido en Microfisica del poder (Foucault, 1992), el autor
sostiene que cada sociedad establece mecanismos que determinan qué discursos
pueden circular como verdaderos. El curriculo escolar participa en esta politica
general de la verdad: al seleccionar ciertos autores, teorias y narrativas historicas,
contribuye a consolidar una determinada vision del mundo. Lo que queda fuera del
curriculo no desaparece, pero pierde visibilidad institucional y autoridad simbdlica.

La exclusion simbolica opera precisamente en este nivel. Determinados saberes —
particularmente aquellos vinculados a experiencias subalternas o a epistemologias
no hegemonicas— pueden quedar relegados a margenes curriculares o ser
incorporados de manera superficial. Gayatri Chakravorty Spivak advierte que la
inclusion formal no garantiza transformacién estructural (Spivak, 2011). La

presencia de contenidos “diversos” no necesariamente altera los marcos que



definen su inteligibilidad. La exclusién puede persistir en la forma en que se organiza
la jerarquia del conocimiento.

En lugar de comprender la escuela como espacio de reproduccion estructural de
capital cultural, resulta mas consistente con la analitica foucaultiana concebirla
como dispositivo de normalizacion. En Vigilar y castigar (Foucault, 2002), se
muestra como las instituciones modernas —entre ellas la escuela— funcionan
mediante técnicas disciplinarias que producen cuerpos dociles y saberes
clasificables. El curriculo no constituye simple transmisién de contenidos, sino

mecanismo de organizacion de lo decible y lo evaluable.

Asimismo, en “El orden del discurso” (Foucault, 1999), el autor sostiene que toda
sociedad controla la produccion del discurso mediante procedimientos de seleccion,
exclusion y distribucion. El curriculo participa de estos procedimientos al determinar
qué conocimientos pueden circular como verdaderos y cuales quedan relegados al
silencio institucional. La exclusién simbdlica no opera Unicamente a través de la

prohibicién explicita, sino mediante la estructuracién diferencial de la visibilidad.

Desde esta perspectiva, la institucion educativa no reproduce simplemente
estructuras sociales preexistentes; contribuye activamente a producir sujetos
normalizados mediante examenes, clasificaciones y jerarquias curriculares. La
consagracion de determinados saberes como universales no responde a una
superioridad intrinseca, sino a su insercion en un régimen de verdad que los
legitima. La exclusion se ejerce, entonces, a través de procedimientos

aparentemente técnicos que organizan la distribucion de la autoridad cognitiva.

Desde esta perspectiva, el curriculo debe comprenderse como campo de disputa.
No existe neutralidad en la seleccion de contenidos ni en los criterios de evaluacion.
La organizacién curricular implica decisiones politicas que determinan qué
memorias se conservan, qué lenguajes se privilegian y qué formas de experiencia

se convierten en saber autorizado. La exclusiéon simbdlica se manifiesta cuando



ciertos grupos no encuentran en el curriculo representacion significativa de sus

historias y saberes.

La lectura foucaultiana permite comprender que el poder no se concentra en un
centro visible; se ejerce en practicas cotidianas aparentemente técnicas. La
estructura horaria, la segmentacion disciplinar, los estandares de evaluacion y los
dispositivos de acreditacion forman parte de una red que produce normalizacion. El

curriculo no solo informa; forma.

La tesis que orienta esta seccidn sostiene que el curriculo constituye dispositivo
estratégico en la administracion del saber. La exclusion simbdlica no es accidente,
sino efecto de criterios institucionales que jerarquizan conocimientos. Interrogar el

curriculo implica examinar las relaciones entre poder y verdad que lo estructuran.

En continuidad con la unidad, esta reflexion refuerza la idea de que la
transformacién pedagdgica requiere revisar no solo las practicas docentes, sino la
arquitectura misma del conocimiento escolar. Escuchar el territorio y reconocer al
otro implica revisar los contenidos que se ensefian, las voces que se legitiman y los
silencios que se perpettan. La critica curricular no pretende abolir la institucién
educativa, sino problematizar los dispositivos que organizan la produccion y

distribucion del saber en su interior.

5.4. Pluralidad epistemolégicay justicia cognitiva
(Reconocimiento de saberes no hegeménicos)

La critica al curriculo como dispositivo de exclusidbn simbdlica conduce
necesariamente a una interrogacion mas amplia sobre la arquitectura epistémica
gue organiza la legitimidad del conocimiento. Si la institucién educativa participa en
la produccion de jerarquias simbdlicas, entonces la transformacion pedagoégica
exige revisar no solo contenidos especificos, sino los criterios que definen qué

cuenta como saber. La pluralidad epistemologica no constituye simple ampliacion



tematica; implica reconfiguracion de los fundamentos que sostienen la autoridad

cognitiva.

Boaventura de Sousa Santos introduce la nocion de “justicia cognitiva” en Una
epistemologia del Sur (Santos, 2009) para sefialar que las desigualdades sociales
estan articuladas con desigualdades en el reconocimiento del conocimiento. La
monocultura del saber cientifico moderno ha producido lo que denomina
“epistemicidio”: la deslegitimacion sistematica de otras formas de saber. La justicia
cognitiva no implica relativismo absoluto, sino reconocimiento de la coexistencia de

racionalidades diversas que han sido histéricamente subordinadas.

Esta perspectiva dialoga con la critica poscolonial de Gayatri Chakravorty Spivak,
quien advierte que la inclusibn de voces subalternas no puede limitarse a su
incorporacion formal dentro de marcos hegemonicos (Spivak, 2011). El
reconocimiento auténtico exige revisar las estructuras que determinan qué saberes
pueden ser considerados validos. La pluralidad epistemoldgica no consiste en
sumar perspectivas periféricas a un centro intacto, sino en cuestionar la centralidad
misma.

Asimismo, Enrigue Dussel sostiene en Filosofia de la liberacion (Dussel, 1996) que
la modernidad produjo una jerarquizacion geopolitica del conocimiento. La
universalidad moderna se consolidd a partir de la exclusién de racionalidades
consideradas inferiores. Desde esta Optica, la justicia cognitiva exige reconocer la
exterioridad epistémica como fuente legitima de pensamiento y no como objeto de

asimilacion.

El marco foucaultiano permite comprender que la pluralidad epistemoldgica no se
reduce a decision normativa, sino que implica transformacion de los regimenes de
verdad. Michel Foucault mostré que la verdad se produce en redes institucionales
que definen criterios de validacion (Foucault, 1992). Reconocer saberes no

hegemaonicos implica revisar esas redes, sus procedimientos de acreditacion y sus



estandares de evaluacion. La justicia cognitiva no es simple declaracion ética; es

intervencion en dispositivos que administran la verdad.

La pluralidad epistemoldgica no equivale a equiparacion acritica de todos los
saberes. Exige discernimiento y dialogo, pero también reconocimiento de que la
exclusion histdrica de determinados conocimientos no se debe a su falta de
coherencia interna, sino a relaciones de poder que han definido su marginalidad. La
justicia cognitiva implica examinar esas relaciones y crear condiciones para que

distintas racionalidades puedan interactuar sin subsunciéon automaética.

En el &mbito pedagdgico, esta perspectiva transforma la comprensién del curriculo
y de la investigacion. Reconocer saberes no hegemoénicos no significa sustituir un
canon por otro, sino abrir espacios donde distintas formas de conocimiento puedan
dialogar bajo criterios explicitos y reflexivos. La pluralidad epistemoldgica exige
abandonar la pretensién de universalidad abstracta y asumir la historicidad de toda

produccion de saber.

La tesis que orienta esta seccion sostiene que la justicia cognitiva constituye
dimension imprescindible de una pedagogia transformadora. No puede haber
transformacién ética sin reconocimiento epistémico. Escuchar el territorio y
reconocer al otro implica legitimar formas de conocimiento que han sido
sistematicamente desautorizadas, no como concesién, sino como acto de revisiéon

estructural del régimen de verdad.

En continuidad con la unidad, la pluralidad epistemoldgica se presenta como
horizonte normativo y critico. No se trata de disolver los criterios de validez, sino de
interrogarlos desde una perspectiva que asuma la responsabilidad historica de la
exclusion. La justicia cognitiva redefine el sentido de la educacion y de la
investigacién al situarlas en el campo mas amplio de la lucha por el reconocimiento

de saberes y experiencias histéricamente marginadas.



5.5. Escuchar como practica politica transformadora

(Territorio, alteridad y subjetivaciéon como proceso ético)

El recorrido conceptual desarrollado a lo largo de las unidades anteriores converge
en una cuestion decisiva: la escucha. Si el territorio ha sido comprendido como
construccion discursiva atravesada por relaciones de poder, si la alteridad ha sido
problematizada en términos de representacion y subalternidad, y si la subjetivacion
ha sido analizada como proceso ambivalente entre sujecion y agencia, entonces
escuchar no puede ser entendido como acto pasivo o mera disposicidon psicoldgica.
La escucha constituye préactica politica que reconfigura las relaciones entre saber,

poder y reconocimiento.

Desde la perspectiva foucaultiana, el poder no se ejerce exclusivamente a través de
prohibiciones, sino mediante la organizacion de campos de enunciacion (Foucault,
1992). Escuchar implica intervenir en ese campo, alterar la distribucion de la palabra
y modificar las condiciones bajo las cuales ciertos discursos pueden ser reconocidos
como validos. La escucha no es neutral; participa en la constitucidén de sujetos y en
la legitimacién de saberes. Reconocer esta dimensién implica asumir que el acto de

escuchar forma parte de los dispositivos que producen verdad.

Gayatri Chakravorty Spivak advierte en ¢Puede hablar el subalterno? (Spivak,
2011) que el problema no reside Unicamente en la posibilidad de hablar, sino en la
estructura que organiza la escucha. Una voz puede ser emitida sin ser reconocida
como interlocutora legitima. Escuchar, en sentido politico, implica revisar las
condiciones que determinan la inteligibilidad del discurso del otro. No se trata de
apropiarse de esa voz ni de traducirla sin resto, sino de transformar las estructuras

que la hacen inaudible.

La escucha como practica transformadora se vincula con la ética de la
responsabilidad. Emmanuel Levinas sostiene en Totalidad e infinito (Levinas, 2002)

que la relacion con el otro constituye interpelacion ética que antecede a cualquier



sistema conceptual. Aunque su marco difiere del analisis foucaultiano, su énfasis en
la alteridad como exigencia ética permite pensar la escucha como respuesta a una
demanda que no puede reducirse a categorias preestablecidas. Escuchar implica
reconocer la irreductibilidad del otro y la imposibilidad de subsumirlo completamente

bajo esquemas tedricos.

En el &mbito pedagdgico, esta dimension ética adquiere consecuencias concretas.
Escuchar el territorio no significa romantizar la experiencia ni convertirla en objeto
de consumo académico. Implica reconocer que el conocimiento emerge en
contextos situados y que la practica educativa puede reproducir silenciamientos si
no examina sus propias condiciones de enunciacion. La escucha politica exige
reflexividad institucional y disposicion a reconfigurar marcos curriculares y

metodoldgicos.

Asimismo, la escucha se articula con la nocion de subjetivacion. Si el sujeto se
constituye en redes de poder y saber, escuchar puede convertirse en practica que
habilita procesos de resignificacion. La palabra reconocida no solo transmite
informacion; produce identidad. La escucha transforma la relacion entre quien habla
y quien escucha, generando espacio donde la agencia puede desplegarse sin

guedar subsumida en esquemas hegemaonicos.

La tesis que orienta esta seccidn sostiene que escuchar constituye acto politico en
la medida en que altera la distribuciébn de autoridad discursiva. No es gesto
puramente empatico; es intervencion en el régimen de verdad. Escuchar el territorio
implica reconocer la historicidad de los saberes que alli se producen y asumir

responsabilidad frente a las condiciones que han limitado su reconocimiento.

En continuidad con el marco general del articulo, la escucha aparece como sintesis
practica de las categorias analizadas: territorio, alteridad y subjetivacién convergen
en el acto de abrir espacio para la palabra del otro sin apropiarla ni neutralizarla. La

transformacion no se produce uUnicamente mediante critica estructural; requiere



practicas concretas que modifiquen la forma en que se organiza la interaccion

pedagdgica y politica.

Escuchar, en este sentido, no es simple técnica metodoldgica ni disposicion moral
abstracta. Es practica ética que redefine la relacion entre conocimiento y poder. En
contextos diversos, asumir la escucha como ejercicio politico implica revisar las
condiciones institucionales que estructuran la produccion de saber y abrir espacio
para una pluralidad de voces cuya legitimidad no puede seguir siendo definida

exclusivamente por criterios hegemaonicos.

CONCLUSIONES GENERALES

El recorrido desarrollado a lo largo de las cinco unidades permite afirmar que
territorio, representacién, produccion de saber, subjetivacidn y practica pedagogica
no constituyen dimensiones aisladas, sino momentos articulados de un mismo
campo de problematizacion. Pensar la escucha como practica politica
transformadora exige situarla en el horizonte de una ética de la alteridad que no se
funda en principios abstractos, sino en la vulnerabilidad compartida. Joan-Carles
Melich ha insistido en que la ética no emerge de sistemas normativos cerrados, sino
de la exposicion al otro y de la conciencia de la fragilidad constitutiva de la existencia
(Melich, 2004; 2010). Desde esta perspectiva, escuchar no es una técnica
comunicativa ni un recurso metodolégico, sino un acontecimiento ético que
desestabiliza la autosuficiencia del sujeto. La escucha transforma porque rompe la
clausura del yo y lo sitta ante la singularidad irreductible del otro. En este sentido,
territorio, alteridad y subjetivacion no pueden comprenderse Unicamente en
términos estructurales; deben pensarse también como experiencias de interpelacion
donde el sujeto se constituye en relacion con aquello que no puede dominar ni
totalizar. Escuchar implica aceptar la incompletud del propio marco interpretativo y

abrir espacio a una alteridad que no se deja absorber sin resto.



Ahora bien, la tesis central que atraviesa el articulo puede formularse de manera
sintética: el conocimiento no es exterior al poder; se produce en dispositivos
historicos que configuran sujetos, delimitan territorios simbdlicos y regulan la
inteligibilidad de la experiencia. En consecuencia, escuchar el territorio y reconocer
al otro no son gestos descriptivos, sino intervenciones politicas en el régimen de

verdad.

En primer lugar, el analisis del territorio como construccion discursiva mostré que el
espacio no es dato natural previo a la interpretacion, sino efecto de practicas de
saber-poder. La territorialidad se organiza mediante tecnologias de clasificacion,
cartografia y administracion que delimitan quién pertenece, quién queda fuera 'y qué
formas de vida son reconocidas como legitimas. Esta comprension desnaturaliza la
geografia y revela su dimension politica. El territorio no solo se habita; se produce

discursivamente.

En segundo lugar, la problematizacion de la representacion evidencioé que el “otro”
no es categoria ontoldgica fija, sino posicion configurada dentro de estructuras de
enunciacion. La distincion spivakiana entre representacion politica y representacion
discursiva permiti6 advertir que hablar por el otro puede reproducir la misma
estructura que pretende cuestionar. La subalternidad no designa silencio absoluto,
sino condicién en la que la voz carece de reconocimiento institucional. La critica a
la universalidad abstracta revel6 que el sujeto epistémico moderno se erige como

norma invisibilizando su propia localizacion historica.

En tercer lugar, el examen de la experiencia como categoria historica mostré que el
saber no se origina en vivencias inmediatas, sino en procesos de validacion
regulados por regimenes de verdad. La transformacidon de experiencia en
conocimiento legitimo depende de criterios institucionales que jerarquizan formas
de racionalidad. La memoria y la narraciéon aparecieron como espacios donde la

experiencia se conserva y transmite, aun cuando no siempre accede a



reconocimiento formal. La traduccién cultural, lejos de ser operacién neutra, fue

comprendida como acto politico que puede ampliar o neutralizar la diferencia.

En cuarto lugar, el andlisis de la subjetivacion evidencié la ambivalencia constitutiva
del sujeto. Las tecnologias del yo muestran que el poder produce sujetos, pero
también abre posibilidades de reconfiguracion. La performatividad permitié
comprender la identidad como proceso reiterativo y disputado. La necropolitica
radicalizé la comprension del poder al mostrar que la gestion diferencial de la vida
constituye dimension central de la modernidad tardia. Las practicas micropoliticas
revelaron que la resistencia no se limita a confrontacion frontal, sino que puede
manifestarse en desplazamientos locales que erosionan la coherencia del orden

hegemaonico.

Finalmente, la unidad dedicada a ética y pedagogia tradujo el marco analitico hacia
implicaciones concretas. La educacion aparecié como dispositivo central en la
administracion del saber, capaz de reproducir exclusiones simbolicas o de abrir
espacios para la pluralidad epistemolégica. La justicia cognitiva se presentd como
horizonte normativo que exige revisar las jerarquias epistémicas consolidadas. La
investigacioén situada y la escucha responsable redefinieron el lugar del investigador

y del educador como sujetos implicados en las relaciones que analizan.

En conjunto, el trabajo permite sostener que la transformaciéon no puede pensarse
Unicamente en términos estructurales ni exclusivamente en términos individuales.
La transformacion exige intervencidn simultanea en tres niveles: en los dispositivos
institucionales que regulan la verdad, en las practicas cotidianas que producen
subjetividad y en las relaciones éticas que configuran la escucha. Territorio,
alteridad y subjetivacion convergen en este punto: el conocimiento no es exterior a

la vida social; participa activamente en su configuracion.

RECOMENDACIONES FINALES



Las conclusiones desarrolladas no conducen a un programa técnico de intervencion
ni a un catdlogo normativo de acciones puntuales. Ma&s bien exigen un
desplazamiento en la manera misma de concebir la practica educativa, investigativa
e institucional. Si el territorio ha sido comprendido como construccion discursiva
atravesada por tecnologias de poder, si la alteridad se produce en marcos de
representacion que distribuyen inteligibilidad y silencio, y si el conocimiento se
legitima dentro de regimenes de verdad histéricamente situados, entonces la
transformacién no puede reducirse a ajustes superficiales. Requiere una revision

estructural de los dispositivos que organizan la produccion y circulacion del saber.

En este sentido, toda practica pedagdgica o investigativa deberia comenzar por
interrogar sus propias condiciones de posibilidad. No basta con incorporar nuevos
contenidos o ampliar el repertorio de autores; es necesario examinar los criterios
que determinan la autoridad epistemoldgica. La inclusion sin problematizacién
puede convertirse en nueva forma de normalizacion. La revision critica del curriculo,
de los mecanismos de evaluacion y de los procesos de acreditacidn se impone
como tarea permanente, no como reforma puntual. Transformar el saber exige

interrogar la arquitectura institucional que lo legitima.

Asimismo, la investigacion situada debe asumirse como compromiso ético antes
gue como técnica metodoldgica. La reflexividad no constituye gesto retérico, sino
reconocimiento de la inscripcion del investigador en redes de poder y saber. Hablar
sobre el territorio y sobre el otro implica asumir la mediacién inevitable que atraviesa
toda representacion. La responsabilidad epistemolégica no demanda silencio, sino
vigilancia critica frente a la tentacidén de sustituir voces bajo la apariencia de analisis
riguroso. El conocimiento que se produce sin conciencia de su localizacion corre el

riesgo de reproducir las exclusiones que pretende denunciar.

En este horizonte, la pluralidad epistemoldgica no puede entenderse como simple
coexistencia pacifica de perspectivas. Implica reconocer que las jerarquias del

saber han sido histéricamente configuradas y que su transformacion requiere alterar



los criterios de validacion. La justicia cognitiva no se alcanza mediante concesiones
simbdlicas, sino a través de procesos que revisen las formas en que la verdad se
produce, circula y se institucionaliza. Este reconocimiento no supone relativismo
indiscriminado, sino apertura critica a la historicidad de toda forma de conocimiento.
La escucha, por su parte, debe consolidarse como practica politica consciente de
sus efectos. Escuchar el territorio y reconocer al otro no puede reducirse a gesto
empatico. Supone modificar las condiciones que organizan la distribucion de la
palabray la autoridad discursiva. Alli donde ciertas voces han sido sistematicamente
deslegitimadas, la escucha implica crear espacios de interlocucién real, no
subordinada. Esta tarea requiere coherencia entre andlisis tedrico y practica
institucional, evitando que la critica quede confinada al discurso académico sin

incidencia en la estructura pedagdgica.

La transformacién tampoco puede pensarse exclusivamente en términos
macroestructurales. Las practicas cotidianas —en el aula, en la investigacion, en la
gestion institucional— constituyen espacios donde los regimenes de verdad pueden
ser reproducidos o erosionados. Las lineas de fuga no siempre adoptan forma
espectacular; a menudo se manifiestan en decisiones aparentemente menores que
reconfiguran relaciones simbdlicas. Reconocer esta dimension micropolitica permite

articular critica estructural con intervencién concreta.

En consecuencia, el horizonte que se desprende del articulo no es el de una reforma
cerrada, sino el de una vigilancia critica permanente. Escuchar el territorio implica
aceptar que el conocimiento es proceso en disputa y que la subjetivacion nunca esta
definitivamente clausurada. La ética de la investigacion y de la pedagogia exige

sostener esa apertura sin renunciar al rigor analitico.

Mas que un conjunto de prescripciones, las recomendaciones aqui formuladas
invitan a sostener una practica coherente con el marco conceptual desarrollado:
problematizar la universalidad abstracta, reconocer la historicidad del saber, asumir

la responsabilidad de la representacion y mantener la escucha como ejercicio



politico. En esa articulacion se juega la posibilidad de que la educacion y la
investigacion no reproduzcan las exclusiones que analizan, sino que contribuyan a

transformar las condiciones que las hacen posibles.

Referencias bibliogréaficas

Bhabha, H. K. (2002). El lugar de la cultura. Manantial.

Butler, J. (2002). Cuerpos que importan: Sobre los limites materiales y discursivos
del “sexo”. Paidos.

Butler, J. (2007). El género en disputa: El feminismo y la subversion de la identidad.
Paidos.

Deleuze, G., & Guattari, F. (2004). Mil mesetas: Capitalismo y esquizofrenia. Pre-
Textos.

Dussel, E. (1996). Filosofia de la liberacion. Editorial Nueva América.

Foucault, M. (1992). Microfisica del poder. La Piqueta.

Foucault, M. (2002). Vigilar y castigar: Nacimiento de la prisién. Siglo XXI Editores.

Foucault, M. (2004). La arqueologia del saber. Siglo XXI Editores.

Foucault, M. (2005). Historia de la sexualidad I: La voluntad de saber. Siglo XXI
Editores.

Freire, P. (2005). Pedagogia del oprimido. Siglo XXI Editores.

Habermas, J. (1987). Teoria de la accion comunicativa. Taurus.

Haraway, D. (1995). Ciencia, cyborgs y mujeres: La reinvencion de la naturaleza.
Cétedra.

Levinas, E. (2002). Totalidad e infinito. Sigueme.

Mbembe, A. (2011). Necropolitica. Melusina.

Mélich, J.-C. (2004). La leccion de Auschwitz. Herder.

Melich, J.-C. (2010). Etica de la compasion. Herder.

Rose, N. (1999). Powers of freedom: Reframing political thought. Cambridge
University Press.

Santos, B. de S. (2009). Una epistemologia del Sur. Siglo XXI Editores.



Smith, L. T. (2016). Descolonizar las metodologias: Investigacién y pueblos
indigenas. LOM Ediciones.

Spivak, G. C. (2003). En otras palabras, en otros mundos: Ensayos sobre politica
cultural. Paidos.

Spivak, G. C. (2011). ¢ Puede hablar el subalterno? El Cuenco de Plata.



OTRO APORTE SUCINTO ATINENTE A LA PEDAGOGIA
DE LA ALTERIDAD

Mauricio Orlando Bermidez Amaya*?

Unversidad Distrital Francisco José de Caldas

Otro aporte sucinto atinente a la pedagogia de la alteridad

Siendo la pedagogia el conglomerado de conocimientos estructurados en cuanto a
la educacion y la ensefianza junto con la alteridad, que se concibe como la condicion
de ser “otro” en el descubrimiento de la concepcion de su mundo desde el yo
individual y/o colectivo, la pedagogia de la alteridad es concerniente a la ciencia de
formar e instruir en la aceptacion de la diversidad inherente de aquellos con los que

se interactua, dando semantica a tal reciprocidad en el obrar yuxtapuesto.

No obstante, es de tener en cuenta que la otredad, permite reconocer a quién me
es disimil, como el ente que existe, en cuanto a lo sensible, en cuanto al fendbmeno;
mientras que la alteridad considera -y se relaciona con— a quién no me es afin,

como el ente que piensa, en cuanto a lo que es, en cuanto al noiumeno.

Dicho educarnos en el acoger o admitir al otro en su diferencia, ha de albergar
igualmente el evento de que podemos inventar meétricas para ello; mas es algo que
lo vemos en nuestra cotidianidad y fungiendo diversos roles. No es suficiente con
considerar el noumeno como entidad; se ha de tener en cuenta el fenébmeno como

contexto siendo este en el cual discurre dicha entidad y lo condiciona en el ejercicio
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de tolerar la diferencia de aquel y aquellos, con quién y quienes se incide en
reciprocidad. Se ha de generar entonces un constructo acerca de tal individualidad
y su éambito de desenvolvimiento para comprendernos y relacionarnos
biunivocamente, dando desde el yo interior el primer paso. Dicho de otro modo,
cada uno de nosotros ha de proponer tal conexion, hemos de plantear la iniciativa

de empalme.

En aras de lo anterior, existen diversas maneras de realizar tal proposicion. Una de
ellas —y que he probado constantemente en mi quehacer pedagdgico— atafie a la
generacion de concepto, ya sea de la entidad, ya sea del contexto, ya sea del
noumeno y/o del fenédmeno. Dicho concepto o idea se ha de obtener sobre la
marcha, en caliente, dado que tal ejercicio se pule permanentemente y nos erige

como personas. Es algo eminentemente iterativo e incremental, es progresivo.

De modo sencillo, atil y sin ambages, preguntémonos y respondamonos entonces
acerca de la entidad y/o el suceso. En primera instancia el ¢Qué es?, con ello lo
estariamos definiendo. A continuacion consideremos el ¢Para qué es?, ya que nos
facilitaria comprender su funcionalidad. Posteriormente, razonemos acerca de
¢, Como es?, y asi podriamos entender su compaosicion. Por dltimo, meditemos sobre
el ¢Por qué es?; de esa manera discerniriamos en cuanto a su fundamentacion, su
razén de ser, su origen. Ergo, los interrogantes mencionados en conjuncion, nos
permitirian reconocer-nos y relacionar-nos en pro del bien comun, tanto social como
particularmente, sirviéendonos como brujula de indagacion para enseiiar la alteridad,

tal y como se aprecia en la siguiente gréfica:



¢Qué es?
Propésito: Definicion. Comprender los
limites y la identidad de la entidad.

iPor qué es? La Entidad / ¢Para qué es?
Propésito: Fundamentacion. El Suc_?so Propésito: Funcionalidad.
Discernir su razén de ser, su (Generacidn de Entender su rol practico y aporte.

: to "en
origen profundo. concepto
genp caliente”)

¢Como es?

Propésito: Composicién. Analizar su
estructura y caracteristicas internas.

Figura 1. Tétrada de interrogantes fungiendo como brujula de indagacion para
ensenar la alteridad

Cuatro preguntas (como el bambuco de Morales Pino), que si se practicaren en el
silencio de la persistencia, nos permitirian ensefar y aprender el transitar desde la
otredad a la alteridad in crescendo, tal y como lo dicen nuestros ancestros “con
paciencia y buena letra”. Empero, hemos de revisar esto ultimo -la buena letra o
caligrafia—; es decir, el asegurar la calidad del ejercicio per se, emitiendo el juicio de

valor respectivo. Cuestionamiento que sera parte de otro aporte sucinto.

Aun asi, lo explicitado anteriormente no es 6bice para efectuar la autorreflexion
intrinseca, la autocritica consubstancial, la autoevaluacion inmanente. Desde una
perspectiva de alteridad radical —como la planteada por Emmanuel Lévinas en “De
otro modo de ser o mas alla de la esencia”, este enfoque lo podriamos cuestionar.
Ya que, al intentar “definir’ (; Qué es?) y “entender la composicién” (;,Cémo es?)
del Otro, se corre el riesgo de reducir la persona a un concepto o0 a una categoria,
ya que en la alteridad pura, el Otro es precisamente aquello que desborda cualquier

definicibn o métrica.



Igualmente, la critica nos conduce ahora al énfasis persistente en la reciprocidad,
pese a que dicha correspondencia biunivoca es beneficiosa para la cohesion social,
aquella se aleja de la perspectiva donde la alteridad se soporta en una asimetria
ética, donde el Yo tiene una responsabilidad infinita hacia el Otro y sin esperar tal
correlacion. Esto es, sin dejar de lado la Optica dialdgica y colaborativa, e igualmente
sin necesidad de entrar en una mayéutica que termine intelectualizado al Otro y/o a
los Otros.

De todos modos y siguiendo la linea del aprendizaje significativo de David Ausubel
—teoria que pese a la critica sigue presente en la ensenanza formal (y tema para
otro ensayo)-, quién sostenia que el nuevo conocimiento se absorbe mucho mejor
cuando se conecta de manera directa con los conocimientos previos y se aplica a
situaciones de la vida real, me permitiré formular un primer ejemplo que dé apertura
a la discusién y que considere la tétrada de interrogantes ya aludidos, sin pretender
llegar a la apologia del método socratico de interpelacion critica. Dicho caso

consiste en: un estudiante con pensamiento divergente (Neurodiversidad).

Se aplicaria aqui, el ejercicio de transitar desde la otredad (apreciarlo como un par
“distinto”) a la alteridad (reconocerlo como un par “pensante” e interactuar con él
acogiéndolo). Lo que, para sus efectos, la idea o concepto desde el fenébmeno

(Contexto) atafie a:

v' ¢ Qué es?: un sistema educativo definido que se encuentra con un ritmo de
aprendizaje diferente.

v ¢Para qué es?: facilitar la funcién de integracion social mediante el
conocimiento.

v ¢Como es?: un entorno compuesto de reglas rigidas que a veces no
contemplan la diversidad neuroldgica.

v' ¢ Por qué es?: se origina en la necesidad histérica de masificar la instruccion

publica.

Acto seguido y en cuanto al Noumeno (Entidad), dicha nocién o abstraccion

concierne a lo siguiente:



¢, Qué es?: una conciencia definida que procesa la informacion de manera no
lineal.

¢Para qué es?: comprender la funcidén de realidad desde una perspectiva
creativa y critica.

¢, COmo es?: una estructura cognitiva compuesta de conexiones complejas y
con una sensibilidad particular.

¢Por qué es?: su origen se halla en la variabilidad natural del pensamiento

humano (el ente que piensa).

Un segundo ejemplo consistiria en el estudiante migrante recién llegado a un nuevo

espacio escolar, en el cual se busca generar un “empalme” entre un docente y un

alumno que viene de otra cultura; por lo que, en referencia al fendmeno (el ambito

de desenvolvimiento), se podria estimar:

v

¢, Qué es?: se define como un proceso de desplazamiento geografico y
cultural.

¢ Para qué es?: se realiza en funcion de seguridad y mejores condiciones de
vida.

¢,Como es?. se compone de un desarraigo, marcado por el cambio de
entorno y la barrera idiomatica.

¢Por qué es?: se origina por crisis sociales o econémicas en su pais de

origen.

Consiguientemente, en lo que respecta al noumeno (la entidad que piensa, el “ser”),

se consideraria:

v

v

¢ Qué es?: un sujeto racional definido en una historia de vida Unica y dignidad
intrinseca.

¢ Para qué es?: la autorrealizacién en funcion de la pertenencia a una nueva
comunidad.

¢, Como es?: la construccion de una identidad resiliente, compuesta de sus
propios temores y esperanzas.

¢Por qué es?: la razén de ser de su calidad humana con capacidad de

aportar a una visién distinta del mundo.



Una tabla resumen permite adquirir una mejor visualizacion acerca del modelo de

alteridad para ensefiar, propuesto y a controvertir. Hela aqui:



Primer ejemplo pedagogico de alteridad

Un estudiante con pensamiento divergente (Neurodiversidad)

Cuestionamientos

Generar concepto como:

Fenémeno

(Contexto)

NoUumeno

(Entidad)

¢, Qué es?

(Definicidn)

Un sistema educativo

definido que se encuentra

con un ritmo de aprendizaje

diferente

Una conciencia definida
gue procesa la informacion

de manera no lineal

¢Para qué es?

(Funcionalidad)

Facilitar la funciéon

de

integracion social mediante

el conocimiento

Comprender la funcion de
realidad desde una
perspectiva  creativa 'y

critica

¢, Cobmo es?

(Composicién)

Un entorno compuesto

de

reglas rigidas que a veces no

contemplan la diversidad

neurolégica

Una estructura cognitiva
compuesta de conexiones
complejas 'y con una

sensibilidad particular

¢Por qué es?

(Fundamentacion)

Se origina en la necesidad

histérica de masificar

instruccion publica

la

Su origen se halla en la
variabilidad natural del
pensamiento humano (el

ente que piensa)

Tabla 1. Primer ejemplo atinente al modelo propuesto de pedagogia de la alteridad.

El siguiente cuadro, recapitula o compendia el ejemplo niumero dos:




Segundo ejemplo pedagogico de alteridad

Un estudiante migrante recién llegado a un nuevo espacio escolar (exilio)

Generar concepto como:

Cuestionamientos Fendmeno Nolumeno
(Contexto) (Entidad)
3 Se define como un proceso | Un sujeto racional definido
¢ Qué es?
de desplazamiento | en una historia de vida
(Definicion) e .. I _
geografico y cultural Unica y dignidad intrinseca

P 4 e Se realiza en funcidon de | La autorrealizacion en
¢ Para qué es” _ _ _ _
seguridad y mejores | funcion de la pertenencia a

Funcionalidad . . .
( ) condiciones de vida una nueva comunidad

Se compone de un|La construccion de una

¢Como es? desarraigo, marcado por el | identidad resiliente,
(Composicion) cambio de entorno y la|compuesta de sus propios
barrera idioméatica temores y esperanzas

o o . La razén de ser de su
) Se origina por crisis sociales .
¢Porque es? o ) calidad  humana  con
0 econdémicas en su pais de _
(Fundamentacion) ) capacidad de aportar a una

origen
J vision distinta del mundo

Tabla 2. Segundo ejemplo atinente al modelo propuesto de pedagogia de la
alteridad.

A partir de las ejemplificaciones anteriores (libres de 1A), es factible inferir un amplio
abanico de conclusiones, permitiéndome enunciar una: se diria que la realizacion
de tales cuestionamientos de forma iterativa e incremental (i.e., repitiéndolas
conforme avanza la relacion), permitiria que en toda dialéctica se podria “pulir’
desde el observador, su concepto acerca del Otro y asegurar la “buena letra” o

calidad ética en su interaccion como ente cultural y social que descubre, se ilustra



e instruye; convirtiéndose ergo, en una interoperabilidad tanto sintactica como

semantica que conduciria a una pedagogia de la alteridad.

¢ Qué otra conclusion surgiria? Queda entonces, abierto el debate...
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