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Resumen

El proposito de este articulo es Hamar fa atencion sobre el significado
y las implicaciones del discurso comtempordneo acerca de la diversi-
dad cultural en la reflexion y quehdcer pedagogicos, sea en la educa-
cicn inicial, bdsica v media, o en la universitavia. Al centrarse en la
cultura occidental, la transmision y reproduccion del conocimiento
en la institicion escolar, ésta ha jugado un papel primordial en la
homogeneizacion del pensamiento, presion gue se ha hecho mds in-
tensa en fa situacion actual de globalizacion que vive el planeta. Sin
embargo, la paradoja de la explosion contempordnea de grupos lo-
cales en defensa de su propia identidad, que claman por el reconoci-
miento de su propio pensar y prdcticas culturales en la época de
mavor globalizacion econémica y comunicacional gue haya conoci-
do la historia humanda, nos iavita a prestarle atencion al discurso
sobre la diversidad cultural, a reconocerlo como saber de frontera v
a examinagyr las discusiones que se vienern produciendo alrededor de
este campo del conocimiento; de esta reflexion podrian derivar pro-
puestas pedagdgicas que respondan a los desafios que la diversidad
cultural nos plantea.
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Abstract

This article's purpose is to cafl the at-
tention about the meaning and impli-
cations in pedagogical theories and
practices (applied either to elementary,
secondary or higher education) of con-
temporary discussions about cultural
diversity. In Western society, schools
have mainly been responsible of knowl-
edge transmission and reproduction,
which means playing an important role
in the homogenization of people's think-
ing. The current times of globalization
adds imore pressure to this task. How-
ever, the paradox of the big explosion
of local groups, defending their owh
identity and claiming for the recogni-

tion of their own thinking and cultural
practices, in the fargest economic and
communicational global era that hu-
man history has ever known, invites us
to pay attention to the discourse of cul-
tural diversity, to recongize it as a fron-
tier knowledge, and to examine the dis-
cussions related with this subject. From
this deliberation, to generate pedagogi-
cal initiatives that respond to the chal-
lenges of cultural diversity.

Key words

Cuitural diversity, critical pedagogy,
cultural studies, postmodern thinking,
feminisi theories.
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Diversidad cultural:
desafio a la
pedagogia

Ung de las maravillas de ruestro
mundo amenazado consiste en la
variedad de sus experiencias, me-
morias y ansias.

Todo intento de poner politicas
uniformes a esta diversidad

es como un preludio a la muerte.

Carlos Fuentes,
escritor mexicano, en UNESCO,
(1997: 48).

La esencia de la tirania es la
negacion de la complejidad

Jacob Burcikhardt,
historiador suizo, en Reilly,
(1974: 26).

Introduccion

Partiendo de la necesidad de
construir un campe cencepiual
y abierto para la pedagogia en
el cual dialoguen los principa-
les paradigmas del prasente (Zu-
tuaga, 1999), el propésito del
presente trabajo es llamar la
atencion sobre el significado y
las implicaciones del discurso
.acerca de la diversidad cultural
en la reflexiéon v guehacer pe-
dagogicos, lo cual requiere es-
tablecer un didloge desde fa pe-
dagogia con las distintas
disciplinas gue vienen abordan-
do el estudic de la diversidad
humana: antropologia, sociclo-

gia, psicologia cultural, episte-
mologias posiestructuralistas o
postmodernas, entre otras. Y, de
este modo, hacer efectivo el pos-
tulado de “la disposicion de la
pedagogia para interactuar no
s6lo con estudiantes y docen-
tes, sino con saberes y ciencias”
(Echeverri, 1993:112), para pro-
pender por transformaciones
mas profundas de la institucion
escolar en cualquiera de sus ni-
veles: preescolar, escuela prima-
ria, colegio o universidad.

Una tarea inicial, en este proce-
so de reconceptualizacion, es la
de enunciar los campos proble-
maticos que plantea la diversi-
dad cultural a modo de desafios
para pensar ia pedagogia, enten-
didos astos campos problema-
fticos comeo acontecimientos
complejos (Martinez Boom,
1990). Abordaremeos aqui, sin
ninguna pretension de exhaus-
tividad, los siguientes: la crisis
de la concepcién unitaria de la
historia; el cuestionamiento ala
idea de desarrollo; ef reconoci-
miento global de la diversidad
cultural v la exigencia de mayor
creatividad para la solucién de,
problemas locales; diversas
acenciones del concepto “cultu-
ra”; la pedagogia critica y los
estudios culturales; lo universal
v particular de la cognicion hu-
mana; la dimensidn subjetiva; y
el pensamiento posmodernista,
sus diferentes agendas y pro-
puestas, y entre ellas, las epis-
temologias Teministas.
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Crisis de la
concepcion unitaria
de la historia

La institucion escolar nos ha pre-
sentado la historia de Occiden-
te desde una perspectiva lineal:
el paso triunfante de culturas
consideradas mas civilizadas
sobre aquellas supuestamente
estancadas en estadios de evo-
lucién inferior. Sin embargo, 1a
paradoja de la explosidén contem-

poranea de grupos locales en -

defensa de su propia identidad,
los cuales claman por el recono-
cimiento de su propio pensary
practicas culturales en la época
de mayor glchalizacien econd-
mica y comunicacional que haya
conocido la histeria humana,
solo puede ser entendidaa la luz
de las discusiones gue han abor-
dado la crisis de la modernidad.
Aungue divergente, y alin con-
tradictoria, la agenda posimo-
derna' reconoce el fracaso del
ideal de la época de la llustra-
cion, el cual considerd a la his-
toria humana como un proceso
progresivoe de emancipacién,
comoe la realizacion cada vez
mas perfecta del hombre ideal,
cuyas posiciones en la vida no
serfan producto de un privilegio
especial resultado de riguezas,
casta, status, o poder, sino en
razon de talentos y virtudes na-

furales (Vattimo, 1991: 189;
Shea, 1998:338).

Los horrores de las dos guerras
mundiales, ocurridas en al senc
de sociedades consideradas alta-
mente civilizadas, el holocausto
nazi, las tragedias de Hiroshima
y Vietnam, las luchas anticolonia-
listas v el desastre ecoldgico,
amén de las promesas insatisfe-
chas de mayor bienestar para
amplios sectores de la poblacion
en ios mismos paises industria-
lizados —bienestar que seria fru-
1o de los avances en la ciencia y
la tecnoiogia—, levaren a un pro-
fundo cuestionamiento de los be-
neficios atribuidos a la modearni-
dad e introdujeron un encrme
interrogante a la visidn unitaria
v lineal de la historia. Se puso de
manifiasto, en cambie, el carac-
ter ideoldgico de estas represen-
taciones, de comeo la historia con-
tada hasta entonces ha sido ia
historia de las clases ¢ culturas
dominantes:

La crisis de la idea de {a his-
toria lleva consigo la crisis de
la idea de progreso: si no
hay un decurso unitario de
las vicisitudes humanas, no
se podra ni siguiera soste-
ner que avanzan hacia un
fin, que realizan un papel
racional de mejora, de edu-
cacion, de emancipacion... El
ideal europeo de humanidad
se ha manifestado como un

! Las diferentes agendas posmodernas se abardaran mds adelante.
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ideal mas entre muchos, no
necasariamente peor, pero
gue no puede pretender, sin
violencia, el derecho de ser
“ia esencia verdadera del
hombre, de todo hombre.
(Vattimo, 1991: 190) .

Una pregunta inicial se despren-
de, entonces, para la pedagogia:
;coémo debe abordar la institu-
cidn escolar, bastion de la racio-
nalidad de la modernidad, esta
critica a la concepcion unitaria
de la historia? Educamos con una
finalidad de progreso; pero, ;de
cudl progreso estamos hablan-
do?, ;de quién y para quién?

Diferentes culturas,
tdiferentes modelos
de desarrolic?

Mientras para los paises indus-
trializados la preccupacién por la
educacidén ha girado en torno a
como mantener su lugar de pri-
vilegio econdmico, tecnoldgicoy
nolitice, los paises denominados
“en vias de desarrolle” han visto
en la educacion la via que les
permita “acortar las distancias’
con los paises industrializados,
para entrar con mayor capacidad
en la competencia mundial.?

Aqui es donde se necesita hacer
intervenir la reflexién pedagogi-
ca para abordar el problema edu-
cativo criticamente, y evitar asi
caer en el instrumentalismo, que
hace ver en la educacion un ele-
mento “clave para el desarrolio”,
sin preguntarnos de cual desarro-
llo estamos hablando. Seguir la
senda ya abierta por quienas van
adelante no s6lo no asegura que,
efectivamente, los podamos al-
canzar, sino gue —todavia mas
importante—, N0 NOS asegura si
es ese el caming gue deseamaos
para nuestro pais.

£l concepto de desarrollo requie-
re una mayor profundizacidn
para evitar asumir el modelo de
progreso de las sociedades mo-
dernas ccmo algo tan obvio, tan
*natural’ como para ser universal-
mente aplicado v aceptado
acriticamente. Perafan y Pabdn
(1998), en su estudio sobre los
diferentes modelos de desarrollo
en diferentes comunidades de la
regitn de la Sierra Nevada de San-
1a Marta (indigenas, campesinos,
pescadores, empresarios), llaman
nuestra atencion al respecto:

Ei uso del concepto de de-~
sarrollo se da dentro de un
marco de globalizacién en el
cual se acepta como para-

2 Ver Mision Ciencia, Fducacién y Desarralio {1994): “[Uno de los retos mas inmediatos para
Colombial si se propone ser socio del sistema mundial, en el Hemisferio Occidental vy en
América Latina y el Caribe, les el del una reastructuracion y revolucion educativa que genere
un nueve ethos cultural, el cual permita la maximizacién de las capacidades intelectuales y
organizativas de las personas... La inmediata reastrycturacion del sistema educativo dara a
Colombiz la cportunidad 6ptima para un futuro mejor en un mundo gue discriminard a las
personas seglin sus capacidades cognitivas, culturales vy organizacionales” {12, 18)..
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digma fa inevitabilidad de la
idea de progreso, mientras
se vive en la realidad una
serie de crisis que desajus-
tan el imaginario del progre-
so a la particularidad histé-
rica de cada grupo dentro
de la regién. (190)

Las siguientes reflaxiones de
Nunuingo Sesen, indigena perua-
no, ilustran esta tensidon entre
modelos de desarrolio que en-
tran en contradiccion con las
necesidades vitales de grupos
humanos particulares:

En mi tierra yo me levantaha
tranquilo por la mafana. No
tenia que preocuparme de
ropa porgue mi ¢asa esfaba
aislada, rodeada de mis
chagras v del monie. Con
toda paz me quedaba miran-
do la naturaleza inmensa del
rio Santiage mientras mi se-
fiora preparaba el fuego. Me
refrescaba en el rio v salia
con la canoa a dar una vuel-
ta para traer algunos cunchis
0 atarrayar unas mojarras,
todavia con las primeras lu-
ces. Sin preccuparme de la
hora, regresaha. Mi sefora
me recibia contenta, prepa-
raba los pescados v me daba
mi cunushca, calentiandome
junto al fuego. Conversaba-
mos mi sefiora, mis hijos v
yo hasta que la conversacion
se acababa. Después ella se
iba a la chagra y vo, con mi
hijo vardn al monte.

Andando por el monie ense-
fiaba a mi hijo cémo es la
naturaleza, nuestra historia,
todo segin mi gusto vy las

ensefianzas de nuesiros an-
tepasados. Cazdbamaos v
regresabamos contentos
con la carne del monte. Mi
sefiora me recibia feliz, re-
cién bhafiada v peinada, con
su tarache nuevo. Comiamos
hasta quedar satisfechos. Si
gueria, descansaba; si no,
visitaba 3 los vecinos y ha-
Cia mis artesanias; luego lle-
gaban mis parientes v toma-
bamos masato, contdbamos
anécdotas vy, si la cosa se
ponia bien, termindbamos
hailando toda la noche.

Ahora, con el desarrollo, la
cosa cambia. Hay horas por
la mafana para el trabajo.
Trahajames los cultivos de
arroz hasta tarde y ilega
mos a la casa sin nada. La
sefiora, remenda cara lar-
ga, con las justas me pone
un plato de yuca sin sal, Casi
no hablamos, mi hijo va a
la escuela a que le ensefien
cosas de Lima. Luego de co-
sechar, son mis peleas para
cobrar una miseria. Todo va
para el camionero, para los
comerciantes. Apenas flevo
a mi casa unas latitas de
atun, unos fideos, vy lo peor
as que con esaclase de agri-
cultura se nos va tarminan-
do el terreno comunal vy
pronto no quedard nada. Ya
veo a todos mis paisanitos
rebuscando en los basura-
les e Lima. Entonces yo me
pregunto; jes decir que yo
con todos mis paisanos aca-
baremos en los basurales
para que unc o dos puedan
hacer la vida gue nosotros
haciamos antes? (Ef Espec-
tador, Octubre 30 de 13994,

Seccidn E, p. 1)
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Lo anterior no significa una vuel-
ta romantica al pasado, sino el
reconocimiento de que dado el
moderno sistema mundial de
comercio y comunicacion inter-
nacionales, las demandas de una
cultura como la Occidental han
agotado el sistema econémico
local de otras (Kottak, 1994 39).
Y aunque la emigracion a centros
urbanos significara para muchos
la posibilidad de acceder a ser-
vicios de vivienda, salud, diver-
sidn o educacidn, gue posibili-
taria asi el rompimiento con
socciedades de castas elitarias
{Martin-Barbero, 1989: 47), para
una gran mayoria esta masifica-
cion ha significado altos niveles
de carencias y marginacion:

La pobreza masiva en el sen-
tido moderno solamente
aparecid cuando la difusion
de la economia de mercado
rompid los lazos comunita-
rios y privé a millones de
personas del acceso a la tie-
rra, al agua y a otros recur-
sos. Con la consolidacion de!
capitalismo, la pauperiza-
cidn sistémica resultd inevi-
table, (Escobar, 1998: 53)

Para Harding (2000:245-246), la
concepcion del desarrolio como
crecimiento econdmico generd
los siguientes problemas: en pri-
mer lugar, la conceptualizacion
del desarrolio y el progreso hu-
mano solo en términos de pro-
duccién econdémica hizo mas
susceptibles a las mujeres y al
trabajo del hogar de ser explo-
tados; como resultado, las con-

diciones de vida de la mujer se
han agravado y su carga de tra-
bajo ha aumentado. En sagundo
fugar, la teoria de la moderniza-
cién ha pensade rutinariamente
el crecimiento de fa poblacién en
los paises denominados en vias
de desarrollo como un obstacu-
lo mayor para el mejoramiento
de los estandares de vida. El cre-
cimiento de la poblacidn crea la
pobreza, dice esta teoria, lo cual
llevd a métodos coercitivos so-
bre el cuerpe de la mujer y acon-
sideraria como un cbhstaculo
para el desarrollo, A partir de
1960, se reconoce lo que las fe-
ministas y economisias progre-
sistas venian diciendo: quees la
pobreza la que causa el creci-
miento de la poblacion, no al
revés. Un tercer aspecto s gue
la naturaleza en si misma pre-
senta limites al cracimiento eco-
némico, pues el mundo no tiene
suficientes recursos para soste-
her el crecimiento global de la
poblacion, aiin en los niveles
moderados de las clases medias
del Tercer Mundo. Finalmente,
conceptuar el desarrollo en tér-
minos de una mayor productivi-
dad ecendomica y consumo igno-
ra y deval(a otros “bienes” que
las mujeres y otras culturas
priorizan, tales como valores &ti-
cos, politicos, estéticos y espi-
rituales (245-246).

;Se justifica seguir hablando de
un desarrollo que no incluye alas
grandes mayorias del planeta? En
“Desarrollo a Escala Humana”,
Max-Neef, Elizalde y Hopenhayn
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(1986) proponen, precisamente,
un enfogue sistémico gue permi-
1a definir estrategias de desarrc-
lio que rompan con la ldgica de
la linealidad, la cual da origen a
patrones de acumulacion divor-
ciados de la preocupacion por el
desarrollo de las personas. Estos
autores reconocen como funda-
mentales para cualquier grupo
humano las siguientes necesida-
des: subsistencia, proteccién,
afecto, entendimiento, participa-
cién, ocio, creacion, identidad,
libertad. Los que varian son los
satisfactores (las formas de res-
ponder a dichas necesidades) y
los bienes econdmices {artefac-
tos gue permiten afectar positi-
va 0 negativamente la eficiencia
de un satisfactor), Los satisfac-
tores sinérgicos son aguellos
que, por ia forma como satisfa-
cen una necesidad determinada,
estimulan y contribuyen a la sa-
tisfaccion simultanea de otras
necesidades. Hay, en cambig,
satisfactores gue por sus carac-
teristicas aniquilan o inhiben, en
vez de potenciar, la satisfaccién
adecuada de ctras necesidades.
Son astos, a modo de ejemplo,
los satisfactores destructores
{armamentismeo, censura), pseu-
do-satisfactores (prostitucion,
simbolos de status) o inhibido-
res (aula autoritaria, television
comercial).

Las necesidades humanas funda-
mentales conforman, entonces,
un sistema en el que no cabe
establecer lineariedades jerarqui-

cas, sino asumir en igual dimen-
sién las diferentes necesidades
{por ejemplo, la de subsistencia
junto con {a de afecto, entendi-
miento, creatividad u ocio). Co-
mentan los autores:

El desarrollo consiste para
muchos en alcanzar los nive-
les materiales de vida de los
paises mas industrializa-
dos... cabe preguntarse has-
ta qué punto esos intentos
de emulacién tienen sentido.
En primer lugar, no existen
evidencias de que en ague-
llos paisas las personas vivan
sus necesidades de manera
integrada. En segundo lugar,
en los paises ricos, la abun-
dancia de recursos y de hie-
nes econdmicos no ha llega-
do a ser condicidn suficiente
para rasolver el problema de
la alienacidén. (51)

En busqueda de
alternativas:

El reconocimiento de
la diversidad culturai

La situacién ecolégica y social
del planeta ha llegado a niveles
tan altos de riesgo y destruccion
gue no es posible pensar en so-
luciones Onicas para enfrentarlos.
Es necesaria la participacion
creativa de cada miembro y gru-
po humano en la blsqueda de
soluciones. En la defensa de mo-
delos alternativos, Max-Neef,
Elizalde y Hopenhayn (1986) pro-
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ponen el rescate de la diversidad
como fundamental para la reali-
zacidén de las necesidades huma-
nas, lo cual significa incluir ia di-
mension personal del desarrolio
con su dimensidn social y 1a pro-
mocion de la autodependencia:

Fomentar la autodependen-
cia en muktiples espacios exi-
ge, en cambio, considerar el
desarrollo ya no como ex-
presién de una clase domi-
nante ni de un proyecto
politico Gnico en manos del

de desarrollo convencional,
avaricia capitalista y violen-
cia— sus esirategias de or-
ganizacion comienzan a gi-
rar mas y mas en torno a
dos principios: la defensa
de la diferencia cuitural,
como fuerza transformado-
ra y transformada, no esta-
tica, v la valoracion de ne-
cesidades y oportunidades
econdmicas en términos
que no sean solamente los
de la ganancia y el metca-
do. (423}

Estado, sino como progucio
de la diversidad de proyec-
tos individuales y colectivos
capaces de potenciarse en-
tre si... Esta otra racionalidad
se susienta en el mejora-
miento de la calidad de vida
de la poblacion, v se sus-
tenta en el respeto a la di-
versidad v en fa renuncia a

Escobar denomina posdesarroflo
a los modelos que emergen de
estas busquedas alternas al
desarrollismo, biUsquedas que
entrafian en si toda una propues-
ta pedagdgica, critica y creativa,
diferente de la asimilacionistay
aculturante del sistema educati-
v de la modernidad:

convertir a las personas en
instrumentos de otras per-
sonas y a los paises en ins-
trumentos de otros paises.
(60-62)

Asi mismo, Escobar (1998) sos-
tiene gue en el fondo de la inves-
tigacion de alternativas yace el
hecho claro de la diferencia cul-
tural; come de situaciones culiu-
rales hibridas o minoritarias pue-
den surgir otras formas de
constiyir ia economia, de asumir
las necesidades basicas, de con-
formarse come grupos sociales:

Urgidos [estos grupos po-
pulares] por la necesidad

La defensa de lo local como
prerrequisito para articular-
se con lo global, la critica
de la propia situacidn, va-
lores y practicas de grupo
como manera de clarificar
y fortalecer la identidad, la
oposicidn al desarroilo
modernizante, vy la formu-
lacidon de visiones y pro-
puestas concretas en el
contexto de |as restricciones
vigentes parecen ser los ele-
mentos principales para la
canstruccidon colectiva de
alternativas que dichos gru-
pos estan buscando. {Esco-
bar, 1998: 423)

de presentar alternativas
—a menos gue sean devo-
rados por una nueva ronda

De acuerdo con ia Comision Mun-
dial para la Culturay el Desarro-
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llo (UNESCO, 1997), la diversidad
y pluralidad de las culturas im-
plican beneficios comparables a
los de la diversidad biologica. “El
pluralismo tiene la ventaja de to-
mar en consideracion la rigueza
acumulada en toda la experien-
cia, sabiduria y comportamiento
humanos” (35).

Lo anterior no significa |la apo-
logia de la vuelta al pasado, el
encerramiento de las diferentes
culturas o la intolerancia de
unas hacia otras, lo que se ha
denominado “relativismo cultu-

ral radical”, que pasa por alto

practicas injustas en aras del
mantenimiento de una idiosin-
crasia “natural” (por ejemplo, la
defensa de tradiciones gue
atentan contra la integridad de
las mujeres). Todo lo contrario:
la defensa de la diferencia en-

trafia en si misma el reconoci-

miento de la singularidad del
Otre u Otra, pero esto no es
posibla sin el acompafiamiento
de procesos pedagégicos que
contribuyan con la compleja ta-
rea de cuestionar/construir
identidades, romper las atadu-
ras de la opresion vy la domina-
cién, al mismo tiempo que se
promueven actitudes de recono-
cimiento y respeto de aguellos
que, por diferencias étnicas, de
género, de orientacion sexual,
politica o religiosa, son diferen-
fes de nosotros,

La manera como se defina el
concepto de cultura jugara un

papel importante en la construc-
cién de practicas pedagogicas
gue promuevan la tolerancia
la intolerancia, |a defensa de la
propia identidad ¢ el mero
asimilacionismo a culturas do-
minantes.

El concepto de
cultura: diversas
acepciones

Nada ha sido mas complejo v
dificil para las ciencias sociales
gue el determinar el significado
de cuitura; v hoy se siguen de-
batiendo sus variadas definicio-
nes. Comas D’Argemir (1996)
agrupa las diferentes acepciones
de cultura en dos grandes tradi-
ciones: la culturalista (o ameri-
cana) y-la historico-social (o eu-
ropea). Para esta autora:

En la tradicién americana ha
habido la tendencia a sepa-
rar conceptualmente la cul-
tura de las relaciones socia-
les... £n su formulacién mas
reciente (la gue difunde
Geertz, por ejemplo}, como
‘sisterma de signos y simbo-
los’ o como ‘estructura de
significados’, la nocién de
cultura se identifica con las
dimensiones ideacionales
del comportamiento humano
y elimina, o deja en un se-
gundo plano, sus componen-
tes materiales y sociajes. En
la tradicién europea, en
cambio, {a cultura se entien-
de como el contenido de las
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relaciones sociales, por lo
que no puede entenderse al
margen de eilas. {105)

Para esta autora, lo gue demar-
ca la diferencia entre ambas tra-
diciones es la ausencia o la inte-
gracion de la economia politica
y 1a historia como parte sustan-
tiva en su estrategia metodolé-
gica. Mientras la tradicién cultu-
ralista se esfuerza en capturar la
unicidad vy especificidad de una
cultura a través de un trabajo
etnografico detallado y exhaus-
tivo, tendiente a inventariar ras-
gos culturales definibles para
compararlos entre si, la tradicion
historico-social niega que las
culturas sean entidades delimi-
tables o totalidades indepen-
dientes, y, por el contrario, hace
relevante su conexién y articu-
lacion con procasos histéricos
que ho son particulares, sino
globales, que no son de corto
alcance, sino de larga duracion.
Esta autora llama la atencion
sobre considerar las contradic-
ciones internas de una culturay
ia especificidad de un grupo res-

pecto a otro dentro del propio .

grupo: “... 1a heterogeneidad in-
terna de las culturas se mueastra
tanto en el sistema de estratifi-
cacién social que fragmenta la
poblacion en distintes grupos y
clases como en las formas de
poder y los mecanismos de do-
minacion” (110).

Para una propuesta de redefini-
cién del concepto de cultura
desde la Pedagogia, interesara

mantener una atenta mirada
hacia ambas perspectivas. Por
un lado, 1a tradicion culturalis-
ta nos sensibiliza para capturar
el sentido de las representacio-
nes gue dan cuenta a los miem-
bros de una sociedad —vy 2
otros— de su modo de ver el
mundo; representaciones gue
son el conjunto de significacio-
nes respecto al entorno y a la
vida cotidiana por medio de las
cuales se hace, se explica o in-
terpreta la realidad (Geertz,
1687: 21). Por otro lado, no po-
demos perder de vista que den-
tro de cada sociedad (por fend-
menos historicos glebales,
nacionales o locales) coexisten
intereses encontrados, conflic-
tos sociales y desarmonias
(como ias diferencias de géne-
ro, de jerarguia o clase social),
tan importantes de considerar
como el sistema compartido de
significaciones y relaciones ar-
monicas.

Para Turiel (1999: BO) es preocu-
pante la idea que se manejo por
largo tiempo, v que persiste en
muchos analisis contempora-
neos, de considerar las culturas
como modos de pensar cohesi-
vos, integrados y armoeniosos.
Las culturas, ain aquelias me-
nos contagiadas por elementos
axtarnos, pueden incluir una
combinacion de significaciones
contrapuestas. Aungue los indi-
viduos puedan identificarse con
su cultura, también se dan in-
ternamente criticas a practicas
que puedan considerarse no jus-
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tas. De ahi gue este autor se aco-
ja a la propuesta de un camhbic
de aproximacién al estudio de
fas culturas: en vez de conside-
rar sclamente como informantes
a los exponentes principales de
una comunidad, asi mismo pres-
tar atencidn a la perspectiva de
agueilas personas en posiciones
de menos poder & influencia en
la jerarguia. En palabras de Co-
mas D’Argemir (1996):

No hay pues solo ‘cultura’
(en su acepcidn restringida
de simbolos e ideas) como
no hay sélo ‘economia’ (ma-
terialidad, relaciones socia-
les), hay también ‘poder’.
Porque del poder derivan las
formas de desigualdad vy de
dominacién vy el poder de-
termina qué signos y simbo-
los son dominantes y cuales
no, por qué determinadas
practicas son consensuales y
otras contestadas. (110)

La permanente reflexion critica
sobre las relaciones de poder vy
dominacion entre culturas v den-
tro de las mismas es lo gue pro-
pone ia denominada “pedagogia
critica”, la cual sugiere, por tan-
10, la inclusion de los estudios
culturales en la formacion de
educadores.

Pedagogia critica v
estudios culturales

De acuerdo con Martinez (1995),
a pesar del reconocimiento social

progresive a la infancia logrado
durante la modernidad, nifics,
nifias y jévenes, en especial aque-
llos de las clases econémicamen-
ie deprimidas, siguen siendo el
sector mas desfavorecido en las
intervenciones v decisicnes for
males del curriculum, &l cual con-

tinda desconociendo gue el con-

texto cultural, fa clase social, la
etnia, el género o laedad ala que
nifios, nifias y jovenes perienez-
cah genera una forma distinta de
adaptacion a la escuela.

Los estudios culturales hacen
parte de un movimiento de resis-
tencia contra aguellas practicas
educativas homogeneizantes
gue ignoran el contexto de los
estudiantes. De acuerdo con
Giroux (1998), los estudios cul-
turales estan profundamente re-
lacionados con la conexién en-
tre cultura, saber v poder, pues
implican un alejamiente de las
narrativas dominantes eurocén-
tricas, del conocimiento discipli-
nario, del cientifismo, herencia
del legado modernista, para ocu-
parse de la gran diversidad de
fenémenos sociales v culturales
gue caracterizan a un mundo
cada vez mas hibridado v pos-
tindustrial (48, 51). Los estudios
culturales reconocen a alumnos
v alumnas como portadores de
diferentes memorias sociales,
con ei derecho a hablar v a re-
presentarse en la bisqueda del

‘conocimiento vy la autodetermi-

nacidn; es una postura pedago-
gica crientada por “la cuestion de
cémo democratizar las escuelas
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para implicar a esos grupos, en
buena parte apartados o simple-
mente no representados en el
curriculum, para que lleguen a
sercapaces de producir su pro-
pia autoimagen, relatar su pro-
pia historia y entablar un dialo-
go respetuoso con los demas”
(54).

La pedagogia critica propone,
entonces, uha nueva sociologia
del curriculum, que deje de lado
la pretensién ideologica de es-
tar libre de cualguier clase de
valor, 1o cual invita a2 maestros vy
maestras a desarrollar una sen-
sibilidad critica gue sea exten-
sidn de sy conciencia histdrica.
Esto es, reconocer gue la reali-
dad no es estatica, sing, por el
contrario, es algo que debe
cuestionarse y analizarse conti-
nuamente, para de asta manera
contribuir a desenmascarar las
relaciones de dominacion y pro-
pender por “la emancipacion de
fa sensibilidad de la razén vy la
imaginacién en todas las esfe-
ras de la subjetividad vy la objeti-
vidad” (Giroux, 1997. 60-61).

La pedagogia critica aporta ele-
mentos para interrogarse sobre
el impacto en los estudiantes de
diversos contextos culturales, de
concepciones y practicas peda-
gbgicas asimilacionistas, de re-
sistencia o transformativas. Mien-
tras las primeras sugieren que el
deber de la educacion es prepa-
rar a cada estudiante para su de-
bida integracién a la sociedad vi-
gente, la segunda y la tercera
deconstruyen el significade de

dicha asimilacion y proponen al-
ternativas. Entre ellas, el cuestio-
namiento a la vision del sujeto
meramente determinado por las
circunstancias econémico-socia-
les que lo rodean, y el reconoci-
miento, en cambio, de su poten-
cial como agente de cambio en
su interaccion con el medio.

Lo anterior significa preguntarse
por el sentido y calidad de los
procesos cognitivos y afectivos
de cada sujeto en interaccion con
sy medio, v hasta qué punto la
educacidn gue conocemaos poten-
cia o inhibe dichos procesos.

Diversidad cuitural v
desarrollo cognitivo

Durante la mayor parte del si-
glo XX, la educacién occidental
astuvo informada por lo que
Shweder (1992) define como
psicologia general, la cual pre-
supone a la psigue humana do-
tada con la propiedad universal
de ser “un mecanismo de pro-
cesamiento central que puede
aislarse de los particulares di-
ferentas que pueda encontrar.
Aislar esos mecanismos de
procesamiento es sobre lo que
debe girar la investigacién psi-
colégica genuina” (8). Sin embar-
go, la concepcidn de una psico-
logia general entrd en profundo
cuestionamiento a partir de los
estudios antropolégicos y la in-
vestigacion transcultural (cuyo
énfasis inicial era examinar las
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ideas de Piaget en contextos di-
ferantes), asi como la mayorin-
fluencia de la perspectiva
histérico-socie-cuttural de
‘Vygotsky (Rogeff & Chavajay,
1995; Thibodeat, 1996). De una
pretensidn universalista, que
asume la existencia de leves o
principios psicolégicos inde-
pendientes de las circunstan-
cias o contextos en los cuales
se presenian, se comienza a re-
conocer gue las respuesias de
la gente dependen, mas bien, de
sus experiencias de vida.

Rogoffy Chavajay (1995) iiustran
esta avolucidon en su ravision de
las corrientes norteamearicanas en
el campo de la cultura y la cogni-
cion durante las Gltimas tres dé-
cadas. Por ejemplo, durante los
anos 70, investigadores e inves-
tigadoras cbservaron que la gen-
te gue raspondia pobremente a
pruebas cognitivas en el labora-
torio podia ser observada pen-
sando de una maneara extraordi-
naria en su vida cotidiana:

Los estudios culturales llama-
ron la atencién hacia el he-
cho de que lo gue importa
es la manera como los in-
vestigadores le piden a la
gente desplegar su mema-
ria; st preguntamos de una
thanera que se parezca a lo
que se hace en la escuela,
desde luego que la gente
gue tenga mas experiencia
ascolar lo hard mejor. Es una
conclusion muy simple pero
gque transformd la manera
como los investigadores e

investigadoras pensaban
sobre la generalidad de las
pruebas cognitivas y sobre
su relacion hacia experien-
cias de la gente con una ins-
titucidn tan particular como
la escuela. (863)

Investigaciones a finales de los
afos 73 y comienzos de los 80
demastraron la importancia de
no suponer una habilidad gene-
ral con base en la experiencia de
cualguier practica particular. De
acuerdo con Rogoff y Chavajay,
el énfasis cambid hacia el estu-
dio de la clase de actividades que
la gente hacia en su propia co-
munidad. Esto implicé comenzar
a observar “la cognicién cotidia-
na de la gente”; en particular, las
diferentes maneras de interac-
cidn de adultos con nifias vy ni-
fios, lo que Rogoff (1893) deno-
mind “participacion guiada”, a
partir de la cual nifios y nifias
comprenden los significados de
su cultura vy transforman su rea-
lidad individual v social.

A partir de la mayor divulgacién
de la obra de Vygotsky, tomo
mayor preeminencia la idea de
que para comprender 2l pensa-
miento individual se requiere

comprender los contextos so-

ciales e historico-culturales en
los cuales éste se emplea. Los
investigadores no pueden, sim-
plemente, mirar al pensamien-
to individual en ef vacio, como
si el pensamiento individual es-
tuviese separado de la clase de
actividades a las cuales la gen-
te se dedica y la ciase de insti-
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tuciones a las cuales ellos v
ellas pertenecen (Montealegre,
1994; Rogoff & Chavajay, 1995;
Werisch, 1691). Esto no deja de
ser problemdtico desde una
perspectiva posmeoderna. Como
planted Smagerinsky (1995), al
referirse a la Zona de Desarro-
o Proximo, propuesta por
Vygotsky (1995):3 “la idea de
desarrollo es problematica ya
gue sugiere cierto sentido de
telos hacia una meta completa
deseada, positiva y Optima, lc
gue eleva la pregunta, ;desarro-

llc hacia dénde?” {194). Pregun-

ta gue peone un interrogante a
la existencia de pruebas reali-
zadas por sistemas educativos
centralizados que insisten an
equiparar el comportamiento y
las habilidades de alumnos vy
alumnas de grupos minoritarios
con los prevalentes en la cultu-
ra dominante, sin considerar los
contextos culturales en los cua-
les estos grupos se desenvuel-
ven (ver en Colombia, por ejem-
plo, las pruebas SABER o los
examenes del ICFES).

A pesar de gue varias investiga-
ciones han examinado la influen-
cia de la escolaridad occidental
en la cognicidén, mediante la
comparacidon de grupos escola-
rizados y no escolarizados {ver,
por ejemplo, Greenfield, 1999,

Lave, 1991: Rogoff, 1993), se
hace necesario profundizaren el
tugar que la escuela tiene en la
cultura de la gente estudiada, y
que significa realmente la expe-
riencia escolar (Jacob, 1892:
301). Uno de los mayores desa-
fios gue enfrenta, precisamente,
la pedagogia contemporanea es
lograr acortar la distancia entre
la escuela v la vida; buscar re-
solver el divorcio entre los
saberes que se imparten en el
salén de clases v los saberes que
los alumnos adquieren en sus
experiencias diarias en la fami-
lia, la comunidad vy, en general,
el entorno socio-cultural en el
cual les ha tocado vivir. De acuer-
do con Mockus, Hernandez,
Granés, Charum & Castro (1995):

En este momento &s recono-
cido, de manera practica-
mente universal, que el nifio
no es una tabula rasa en la
cual 1a escuela vendria a ins-
cribir sus verdades; la pre-
gunta contemporanea es
mas hien cdémo se explica
tedricamente y cdmo se en-
frenta practicamente el con-
flicto o la superposicién en-
ire saberes escolares y
extraescolares. (7} .

Saenz {1998: 121) también reco-
noce la disparidad entre los pro-
cesos de ensefanza fuera de la

: De acuerdo can la propuesta de este importante psicélogo ruso, la nedagogia no sblo debe
guiarse por el estado de maduracion actual que presente un sujeto; esto es, qué es capaz de
hacer sin ayuda, sino que debe proponer procesos de aprendizaje més avanzados que guien
el desarrollo, lo cual requiere el acompafamiento o colaberacién de un par mas competente.
La Zona de Desarrollo Proximo se define, entonces, como la distancia entre el riivel real y el
nivel potencial de desarrollo (Moll, 1993; Vygotsky, 1992). -
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escuela y dentro de ella. Mien-
tras en la educacién informal se
fusionan tas dimensiones sen-
sibles y cognitivas, en ia medi-
da en que el conocimiento se
desarrolla por medio de proce-
sos de identificacion con los
padres, las madres y el grupo
cultural de referencia, enla edu-
cacion escolarizada, los afectos
son tratados como una variable
para controlar, va que se consi-
deran un impedimento para la
formacion de un individuo
adaptado, atil y racional.

Dos tareas importantes se deri-
van de estas discusiones para
la pedagogia: {1) participar de
los estudios gue consideran el
desarrollo cognitivo de alumnos
v alumnas como un proceso im-
posible de disgregar de los as-
pectos sociales, culturales e his-
t6ricos que rodean sus vidas; y
{2) generar la reflexion pedago-
gica acerca de las practicas edu-
cativas gue inhiben ¢ potencian
este desarrollo al desconocero
integrar los contextos de vida
de los educandos en las practi-
cas escolares; y de esta mane-
ra, dar cuenta de la interco-
hexidén entre teoria cognitiva,
ensefianza y practica cotidiana.
En el caso colombiano, por
ejemplo, y a partir del estudio
historico de Saldarriaga (2001)
sobre los modelos pedagégices
(lancasteriano o disciplinario,
simultaneo, de “escuela activa™,
gue hibridamente siguen impe-
rando en nuestro pais, seria im-

portanie mirar el impacto que
dichos modelos ejercen en los
procesos de pensamiento y en
el éxito o fracaso escolar de es-
tudiantes de diversos contextos
culturales, teniendo particular-
mente en cuenta las dimensio-
nes de género, origen étnico v
clase social.

Diversidad cultural
y la dimension
subjetiva

Otro aspecto cuestionado de la
modernidad es la exclusion de.la
imaginacion y los sentimientos
de los proyectos formativos y del
quehacer de la ciencia. De acuer-
do con Saenz (1998), la confor-
macion de un individuo sujeto de
deseos, simbolos e intereses per-
sonales ha sido metivo de des-
confianza en Occidente, debido
“a la fe ciega de la modernidad
en la capacidad de la razén, para
conducirnos al reino de la liber-
tad, ia verdad vy la felicidad” (116).
Sibien perspectivas como las psi-
coanaliticas, existencialistas o
junguianas han buscado integrar
las funciones del sentimiento v

la intuicidn con las del pensa-

miento vy la percepcidn, con lo
cual han alcanzado algunos lo-
gros en experiencias pedagogi-
cas en paises como el Reino Uni-
do, Alemania, Francia y Estados
Unidos (117), en paises coloniza-
dos como Colombia, dichas di-
mensiones de ia subjetividad han
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sido excluidas y “considerado
peligrosas para la autoridad ecle-
sidstica, la de la razdn cientifica
v la del orden social” (Saenz,
1597: 1.

A partir de la investigacién “Sa-
ber Padagogico v Educacion Pi-
blica en Colombia: 1903-1946",
Saenz (15998) concluye que, a
pesar de importantes transfor-
maciones en cuanto a los mé-
todos de ensefanza, los fines
de la educacién y la formacion
de maestros, durante el paso de
la pedagogia oficial confesional
a una pedagogia activa de fun-
damento biolégico, y de ésta a
una pedagogia activa social, se
mantuve la desconfianza hacia
la dimension emotiva, imagina-
tivay de los afectos para some-
terla al imperio de la voluntad,
la razén v la disciplina social.
La pedagogia oficial confesio-
nal, por ejemplo, planteaba de
una forma clara v abierta “una
estrategia de formaciéon moral
en la cual se debian fortalecer
las facultades “superiores”, la
razon y la voluntad, para asi
poder doblegar las facultades
“inferiores”, gue incluian las
pasicnes, los sentimientos v la
imaginacion” (4). Esta moral ca-
talica siguid permeando cuan-
tas concepciones y practicas
medicas e higiénicas se impu-
sieron en la primera mitad del
siglo XX, asi como a los poste-
riores discursos de progreso
econdmico y educacién demo-
cratica, en los cuales las dimen-
siones de lo afectivo y lo emo-

cionai chocaban con las nuevas
normas de la cooperacién social
v al trabajo en grupo.

A partir de la teoria de Foucault,
Saenz (1997, 1998) interpreta
dicha negacion de la dimension
subjetiva, por la vocacion “civi-
lizadora” que privilegia el proce-
so de individualizacion; esto es,
fa forma como la sociedad sepa-
ra al individuo para actuar sobre
&l o ella, v con la cual lo escinde
como sujeto al excluir el espa-
cic de libertad requerido para la
creacion de si mismao. Contraria
a la individualizacion, la subje-
tivacidon seria la aplicacién de
estrategias o “tecnclogias del yo”
gue permiten a los individuos
realizar transformaciones de si
mismos gue contribuyan a su
propia creacion, “... con el fin de
alcanzar cieric grado de felici-
dad, pureza, sabiduria o inmor-
talidad™.

Dimensicnes psigquicas como
los sentimientos, la imaginacién
o la “ensehacion”, que se expre-
san en actividades no siempre
conscientes y racionales, como
el iuego, 1as artes, la poesia, la
fiesta u otras manifestaciones-
simbélicas, contribuyen con
este proceso de subjetivacién.
Su pérdida, al inhibirse la expre-
sion emocional de fas personas,
afecta a su vez la riqueza y va-
riedad de las manifestaciones
culturales de los distintos gru-
pos humanos. El filésofo espa-
fiol Lopez Quintds, en su texio
“Estética de la Creatividad”
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(1977), comparte esta praocupa-
cién por la pérdida del sentido
de 1o simbdlico en la actual so-
ciedad humana:

Los pueblos antiguos poseian
un sentido mucho mas vive
gue nosotros de lo gue es el
simbolo, A partir del comien-
zo de la llamada era técnica,
caracterizada por el estilo
mecanicista de pensar a la
elaboracion de la ciencia, se
fue amenguande el sentido
de lo simbdlico en proporcion
directa a la pérdida de la
capacidad v voluntad crea-
doras. Una sociedad eminen-
temente creadora vive en
una atmasfera de simbolos v
se nutre del poder simbdlico
de aguello que crea. Una s0-
ciedad estandarizada vive en
régimen de préstamo de
cuanto se dice y habla, y pier-
de gradualmente su potencia-
fidad creadora, creadora de
formas de vida, de accion, de
arte. (p. 32}

A su vez, el pedagogo francés
Jean Chateu {(1976) reconoce en
lo imaginario, no la razbn
—como decia Descartes—, el ins-
trumento universal, sino gue abo-
ga por una relacion dialégica
entre ambas dimensiones:

Si bien es el entendimiento
el gue resuelve los proble-
mas, es la imaginacion la
que los plantea, ponienda
asi en juego mi ser pasado
y lanzandome hacia el por-
venir. La imaginacion es en-
tonces cambio, mutacion...
cambio de la perspectiva

segin la cual vec los seres...
Hay siempre ingenio e inclu-
50 juegos de ingenio en toda
imaginacion fecunda.... Una
pedagogia integral debera
conceder la mayor importan-
cia a esta educacién de las
imagenes. (299-300)

El fendmeno de la desvaloriza-
cién de la imaginacién y el sen-
timiento, concluye Saenz (1897,
1998), hace parte, entonces, de
la fragmentacion del suieto, ca-
racteristica del mundo moderne,
enfocado maéas hacia la conver-
sién de los sujetos en individuos
productivos a través de la vin-
culacidn directa de la educacion
a las necesidades del desarrallo
econdmice.

Desubjetivacion
y practicas
discriminatorias
racistas y sexistas

La vision utilitarista y de merca-
do, que compromete el nroceso
de subjetivacion de las personas,
viene acompanada de una visidn
racista, clasista y sexista, pro-

‘pia de la herencia colonialista,

orientada a acallar otras voces,
otras maneras de vivir y ver el
mundo. En la Ley Uribe de 1903,
por ejemplo, se adjudicaban la
debilidad de la industria nacio-
nal y el lento avance de la pros-
peridad a los defectos raciales
del pueblo colombiano, caracte-
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rizado por su arraige a fa tradi-
cién y el pasado, la cciosidad v
el “funcionarismo”, a diferencia
ael individuo productivo, aman-
te del trabajo v de la economia,
individuc pensado a la imageny
semejanza de los pueblos anglo-
sajones {Saenz, 1997: 7).

Con la inclusion de la perspec-
tiva bioldgico-médica y psicolo-
gica, el pais no se librd de prac-
ficas racistas que se venian
gjecutando en Estados Unidos.
Alli, desde 1921, y a pesar de

sus controvertidos resultados e .

interpretaciones, las pruebas de
Coeficiente Intelectual se convir
tieron en los principales instru-
mentos para establecer distin-
ciones y excluir a la poblacién
negra y a otras minorias de ser-
vicics educativos privilegiados
{(McLemore, 1994). En Colom-
bia, con el propdsite de impul-
sar la eficiencia social de corte
taylorista, se propusieronenia
década de los afios 30 los exa-
menes individuales, psicoldgi-
cos y médicos de las aptitudes
y condiciones de salud del
alumno. De esta manera, “... por
medio de las practicas de lacla-
sificacion y la seleccion esco-
far, asi como de la orientacién
profesional, se debia colocara
- cada individuo en el lugar exac-
-to que le correspondia en el or-
ganismo social, de acuerdo a la
division ‘natural’ de las aptitu-
des y la division social del tra-
bajo” (Saenz, 1997: 10). Las
practicas educativas que se ge-
neraron a partir de estas medi-

ciones “... se articularon estre-
chamente a ia nocién de la de-
generacion de la raza colombia-
na. Degeneracién cuyo principal
sintoma psiguico seria la debi-
lidad de la voluntad y los con-
secuentas excesos enfermizos
de los sentimientos y las pasioc-
nes” (13), resultado de “una ci-
vilizacién que no busca sino el
goce de los sentidos v fa com-
placencia sensual” (17-18). De
esta manera se desviaba la aten-
cién de las causas de la crisis
social y enfrentamientos civiles
que se venian dando en el pais
desde los albores mismos de la
independencia.

Ademas de enunciados ciasis-
tas, “de desconfianza hacia los
pobres” (Saenz, 1897: 17}, el
sexismo hizo igual presenciaen
los discursos pedagégicos del
presente siglo asociando a lo
femenino la formacion débil v
sensible. “El ideal del individuo
a formar era claramente espar-
tano, un individuo viril vy traba-
jador, dispuesto a la lucha por
la vida, alejado de la femening
corrupcidn, del ocio, de la sen-
sibilidad, del placer, de la enso-
flacion y de la expresidn de las
emociones (Saenz, 1997: 17.
Cursivas nuestras). En las es-
cuelas se debian desarroltar las
caracteristicas consideradas “vi-
riles”, forjando la voluntad v for-
taleciendo el caracter. “Se pen-
saba que el sentimiento v la
imaginacion —consideradas ca-
racteristicas femeninas— des-
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viaban al individuo de la lucha
biolégica v moral, e debilitaban
la voluntad y el caracter, desper-
diciaban preciosas energias na-
cesarias para el trabajo produc-
tivec e introducian factores
impredecibles de agitacidén vy
desequilibrio individual v colec-
tivo” (Saenz, 1998: 119-120).

La desvalorizacién de lo femeni-
no y sobrevaloracion de lo mas-
culino habian estado presentes
desde ios comienzos mismos de
la congquista; desvalorizacién que
encontramos, lgualmente, en la

configuracion misma de la cien-

cia moderna. La biofisica mate-
matica e historiadora de las cien-
cias, Evelyn Fox Keller (1989)
ilustra lo anterior a partir de la
obra de dos importantes precur-
sores de la ciencia moderna:
Platén v Francis Bacon. Para
Platén, cuva distincién entre lo
I6gico v lo fisico persiste en las
distinciones contemporaneas
entre lo tedrico vy lo experimen-
tal, de las ciencias puras v las
aplicadas, afirmaba en el Bangue-
te, “... los gue son fecundos se-
gln el cuerpo se dirigen preferen-
temente a las mujeres... los que
son fecundos segin el alma...
conciben en las almas aln mas
gue en los cuerpos lo gue corres-
ponde al alma concebir y dar a
iuz... [esto es,] el conocimiento
y cualquier otra virtud™(32). Asi
mismo, Bacon, conocido por su
célebre ecuacién entre conoci-
mianto cientifico y poder, sostu-
vo gue los propdsitos de la cien-
cia eran el control y la dominacién

de la naturaleza. La Naturaleza va
a ser la novia, la que requiere ser
dominada, conformada y some-
tida por la mente del cientifico
{44), quien, en cambio, ha de ca-
racterizarse por su virilidad v
masculinidad, libre de “falsas
precancepciones”, diferente del
vastago femenino, “pasivo, débil,
expectante” (46-48). De acuerdo
con Keller, “en ninguna de estas
visiones se invita a la naturaleza
material {que es femenina tanto
para Platon como Bacon) a ser una
compafiera en el amor” (38).

La lucha contra practicas discri-
minatorias por razén de la clase
social, el género vy el origen ra-
cial y étnico caracterizan, en
buena parte, los movimientos
gue cuestionan durante el siglo
XX los logres del modernismo”,
v cuya voz por el respeto a la
diferencia van a generar elabo-
raciones en todos los ambitos
del quehacer humano: desde el
hogar vy la fibrica hasta la aca-
demia universitaria y las altas
esferas de la politica.

Otras voces,
éotras verdades?

Las diferentes situaciones consi-
deradas anteriormente como el
reconocimienio de las conse-
cuencias negativas de la econo-
mia de mercado para las minorfas
del denominado Primer Mundo v
las grandes mayorias del Tercer
Mundo, el racismo y sexismo
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imperantes en el pensar de las
élites altamente “civilizadas”, la
negacién de sistemas simbélicos
diferentes de los occidentales, la
subyugacion del mundo de lo
afectivo al mundo de larazén y
fa resistencia de diferentes gru-
pos étnicos v sociales a modelos
de desarrollo hegemanicos, entre
otros, han puesto en eniredicho
ja idea de una cultura y modelo
de desarrolic mas “avanzado”
para imitar. Otros grupos y movi-
mientos sociales vienen reivindi-
cando su participacion mas acti-
va en la bisqueda de alternativas
tendientes a la transformacion
misma del desarrollo.

Estos movimientos vienen exi-
giendo y planteando nuevas ma-
neras de pensar, de conoccer, de
representarse el mundo, de cons-
truir la ciencia, lo gue genera
nuevos desafios a la pedagogia.
Paradigmas epistemologicos al-
ternativos, como los del construc-
tivismo o interpretacionismo, la
teoria critica vy el feminismo, han
venido adquiriendo cada vez ma-
yor prominencia, han desafiado
las perspectivas positivistas vy
pospositivistas, orientadas hacia
el estudio “objetivo” de la reali-
dad, la prediccion y el controi de
los fendmenos naturales o so-
ciales, y la presentacion de sus
hallazgos como verdades veri-
ficables e imparciales {Guba v
Lincaln, 1994). Para el construc-
tivismo e interaccionismo, por
ejemplo, la accién humana esta
situada y constituida social, tem-
poral y culturalmente; los seres

humanos son, enfonces, agentes
activos intencionales, quienes
deben confrontar un mundo al
gue deben interpretar para poder
actuar sobre &l (Schwandt, 1994).

Los tedricos criticos también
enfatizan la necesidad de conti-
nuas reinterpretacionas de larea-
lidad, no por el afan del conoci-
miento en si mismo, sino para
revelar las relaciones de poder
gue median el pensamiento, des-
enmascarar la injusticia y 1a sub-
yugacion y romper y desafiar e
statu guo (Kincheloe & Mclaren,
1994). Para que aqueilas perso-
nas ¢ grupos que han sido ‘obje-
10’ de a investigacion vy ia pla-
neacion per parte de expertos,
usualmente provanientes de gru-
pos dominantes, se convierian en
sujetos participes de la construc-
cién y aplicacion del conocimien-
1o, $& proponen aproximaciones
como la investigacién-accion-par-
ticipacion (Fals Borda, 1985), a
través de la cual las voces explo-
tadas y oprimidas asuman el pro-
pio ejercicio del poder. Ello signi-
fica privilegiar la investigacién
colectiva, el didlogo y el consen-
50; también, el reconocimiento
de la vivencia o experiencias de
vida y gue la interpretacion de
eventos contribuya a tomar con-
ciencia v generar acciones
{praxis).

A su vez, la investigacion femi-
nista cuestiond decisivamente la
pretendida objetividad y neutra-
lidad de la ciencia occidental, al
considerar gue muchas de sus
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aplicaciones y tecnologias y sus
modos de definir los problemas
y disefiar experimentos, asi
como sus modes de construiry
conferir significade, no son sélo
sexistas, sino racistas, clasistas
v culturalmente coercitivos
(Harding en Poff, 1988). Al res-
pecto, Keiler (1989) ha llamado
nuestra atencion sobre las me-
taforas que, desde el campo de
lo sexual, han impregnado el dis-
curso cientifico. Mientras que la
naturaleza, objeto del guehacer
de {a ciencia, ha sido asociada
al mundo de lo femenino, la sub-

jetividad y el sentimiento, la’

ciencia —la provincia por exce-
lencia de lo imperscnal, lo racio-
nal v lo general— ha sido reser-
va de los hombres:

La consecuencia de esta di-
visidn no es Onicamente la
exclusion de las mujeres de
la practica de la ciencia. Esta
exclusion es un sintoma de
una hendidura mas amplia
y profunda entre fermenino
y masculine, subjetivo v ob-
jetivo, v desde luego entre
amor v poder —un desga-
rramiento del género huma-
no gue nos afecta a todas y
todos, en tanto que mujeres
y- hombres, en tanto que
miembros de una sociedad,
e incluso en tanto que cienti--
ficas y cientificos. (13)

Esta multiplicidad de voces
pone en entredicho los esfuer-
zos de construir grandes teorias
o metanarrativas, y se genera,
en cambio, una profunda “crisis
de representacion”, al recono-

cerse los limites de los sistemas
conceptuales de las ciencias so-
ciales:

La autoridad del estilo de la
‘gran teoria’ queda suspen-
dida por el momento en fa-
vor de una consideracion mas
cerca de problemas tales
como contextualidad, el sig-
nificado gue tiene la vida so-
cial para sus actores y la ex-
plicacién de excepciones e
indeterminantes mas que de
regularidades en ias fendme-
nos observados. (Marcus &
Fischer, 1986)

Diferentes agendas
posmodernas, teorias
feministas v sus retos
a la educacion

El cuestionamiento a la moder-
nidad, a sus métodos de cono-
cimienio y a sus verdades es
parie de lo gue se Conoce Ccomao
2l movimiento posmodernista.
Es importante, sin embargo, dis-
tinguir entre sus diversas orien-
taciones. Para Shea (1998), los
esfuerzos de trascender el mao-
dernismo han resultado en tres
agendas postmodernas muy di-
farentes: la nihilista deconstruc-
tiva, a posestructuralista y la
constructiva, las que, a su vez,
entrafan propuestas muy dife-
rentes para la pedagogia:

1) El paradigma nihilista de-
constructivo, inspirado por
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Heidegger y Nietzche, v po-
puiarizade por Derrida vy
Baudillard, ofrece un balance
pesimisia, negativo y som-
brio de la condicidn humana,
pues argumenta que la era
postmoderna es una era de
fragmentacion, desintegra-

cidn y malestar, ausente de

cualguier compromiso maral.
Su linea mas nihilista habla
de la desaparicion del sujeto,
la imposibilidad de la verdad
v el no reconocimiento de la
representacion. Cuando nos
hablan de "desaparicidn del
sujeto” no significa que de-
sean ser mas objetivos, sino
gue cuestionan el ideal huma-
nista liberal de un sujetc ra-
cional, efectivo vy unificado,
Plantean, en cambio, la sub-
jetividad como alge mdltiple,
contradictorio e irracional, v
afirman que el sujeto es so6lo
una mascara, un rol, una vic-
tima, un constructo ideol6gi-
co, que todo es cruel, alie-
nante, sin esperanza, malo,
desagradable y ambiguo.

En su critica deconstructiva
de las ciencias objetivas, los
postmodernos nihilistas ven
al universo como impaosible
de comprender, y hablan de
“indeterminantes”, “incontro-
lables” (fractors), “catastro-
fes" y “paradojas” (v. Lyotard
y Latour). Argumentan que la
realidad es purailusién: cada
cosa es intertextual, no cau-
sal o predecible. El relativis-
me vy la incertidumbre carac-

terizan su vision. Dudan dei
valor de la razdn y sostienen
gue es imposible establecer
criterios o estandares cbjeti-
vos”. Como el tiempo y el es-
pacio se consideran incontro-
lables e impredecibles, el
tiempo se convierte en aigo
disparatado, entrecruzado,
seccionado, y maligho, en vez
de homogéneo, evoluciona-
rio, determinado y regular.
Puesto gue el tiempo v el es-
pacio se disuelven, nada pue-
de asumirse; nada amerita
compromeaterse; nada tiene
bases: en nadie se puede con-
fiar (Shea, 1698: 340-341).

£l pensamiento posmoderno
posestructuralista cuestiona
también la legitimidad de
cualquier metanarrativa auto-
ritaria, estandar social o es-
fructura social. Sus tedricos
atacan la suposicion de gue
las sociedades son hechas
coherentemente por su forma
interna o estructura, y recha-
zan la nocién de una verdad
universal o de que la mente
tiene una estructura innata
interna. Plantean, en cambio,
la premisa de que el lengua-
je/discurso constituye la rea-
lidad, en vez de reflejaria. La
“realidad” es el producto de
modos de darle sentido al
mundo, construidos histori-
ca y socialmente. Sostienen
gue los grupos dominantes
(especialmente, los hombres
blancos de origen europeo
occidental) han controlado no
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s6lo el acceso al podar social,
sino también el acceso a los
estandares mediante los cua-
les la sociedad determina gué
es valioso y legitimo. Por lo
tanto, ponen gran énfasis en
la presentacion de “voces
multiples” y “realidades mal-
tiples” para explicar ¢ inter-
pretar cualquier evenio o si-
tuacion; especialmente, las
voces de los miembros me-
nos pogerosos del sistema
social —mujeres, minoriasy
estudiantes—,

A partir da los trabajos de
Foucault y Lacan, el paradig-
ma postestructuralista esta
especialmente disefado para
criticar el poder inherente a
los discursos y las institucio-
nes que los detentan (por
ejemplo, la educacidn). Trata
de exponer fas polfticas inser-
tas en nuesira vida cotidiana,
de cuestionar las jerarguias
institucionales y trabajar con-
tra la hegemonia de cualguier
sistema discursivo Unico. Los
postestructuralistas enfocan
su trabajo, especialmente
dentro de un marco politica-
mente critice, hacia el cues-
tionamiento de las anticuadas
instituciones e ideologias de
la ciencia social positivista de
{a Hustracion. Asi, en el cam-
po educativo, dieron a luz las
teorias de la hegemonia ideo-
l6gica vy la reproduccion se-
cial, v el andlisis de la escuela
como espacio de control so-
cial y dominacién.

Ei concepio de poder fue de-
finido como una fuerza ne-
gativa gue sdlo trabaja en
funcion de los intereses de
la dominacién. Sin embargo,
a partir de los planteamien-
tos de Foucault, los tedricos
e historiadores criticos de la
educacién comenzaron a
considerar los espacios esco-
lares como sitios de conflic-
to mas activos para la con-
frontacidon e intervencion
relacionada con asuntos de
clase, &tnicos, raciales, y de
género. Para Foucault, el po-
der es més gue una mera fuer-
za represiva: también produ-
ce cosas, induce al placer, a
formas de conocimiente, pro-
duce discursos. Necesita ser
considerado como una cade-
na productiva que recorre
todo el cuerpo social.

El postestructuralismo criti-
co cuestiona el discurso
postmoderno nihilista y pro-
pone, en cambio, un “regre-
so al sujeto”, el cual, a dife-
rencia del ciudadano de la
agenda instrumental de la
Hustracion, orientado hacia la
blusqueda del -dominio vy el
control, es un sujeto que lu-
cha contra la opresidn, la hu-
millacion y la sujecion. Aun-
que cuestionan también la
idea de una verdad universal
a la espera de ser descubier-
ta, v argumentan gue "lo real”
estd mediado por el lengua-
je, no plantean su desapari-
,cic’m. Plantean, en cambio,
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relativizar (contextualizar) los
juegos del lenguaje dentro las
formas especificas locales,
personales v comunitarias de
praxis sccial. Clertas verda-
des pueden tener valor para
una comunidad en un tiem-
po vy espacio especificos.
Cuestionan, entoncas la he-
gemonia intelectual de una
gran tecrfa y se apoyar, mas
bien, en las micronarrativas
y genealogias siempre cam-
biantes de una comunidad v
de una praxis social de base.
No niegan la representacion,
pero abogan por mds y mejo-
res formas de representacién.

En el campo educative, esta
perspectiva ha influenciado
la basgueda de instituciones
v procesos mas democrati-
cos, inciuidas en su agenda
problematicas del feminismo
v el multiculturalismao, v la ge-
neracién de astrategias criti-
cas vy compromisos hacia po-
liticas de empoderamiento.
La subjetividad no s mas que
la bisgueda de ssencias,
pero también, el reconoci-
miento de nuestro ser como
un terrenc de conflicto v lu-
cha, de liberacion y subyuga-
cién {ver los trabajos de
Giroux, por ejemplo). El resul-
tado serd una practica social
que incluya el examen de pro-
cesos de oprasion dentro de
unc(a) mismofa) y de grupos
gue han sido marginalizados
vy silenciados (Shea, 1998:
342-344),

3) La orfentacion postmoderna

constructiva y ecoldgica reco-
noce los logros de los post-
modernos criticos, pero con-
sidera que es un paradigma de
critica, oposicidn y emancipa-
cion, mas gue uno de creacion
y construccién. El énfasis de
los criticos en subvertir la
agenda de la llustracién no ha
permitido considerar el poder
y lenguaje de otras agendas
mas transformativas, visiona-
rias v futyristas; en especial,
aguellas preocupadas por ayu-
darnos a ver nuestras refacio-
nes humanas y con la natura-
leza dentro de marcos mas
holisticos, dinamicos y dialé-
gicos. Hasta 1970, muy poco
se nos habia preparado para
comprender la “carrera globat
hacia un holocausto ecolégi-
co”. La magnitud de la crisis
ecoldgica nos confronta con
el desafio de cuestionar y re-
constituir completamente los
marcos ideoldgicos y episte-
mologicos que nos guian; en-
tre ellos, reconocer al medio
ambiente como contexto

“esencial e ir mas alla del ser

antropocéntrico. El pensa-
miento antropocéntrico con-
cibe el crecimiento individual,
el progreso social y 1a creati-
vidad humana en un sentido
de tiempo vy espacio gue co-
mienza y termina con las ex-
pectativas del individuo. La
propuesta constructiva post-
moderna, al reconocer la in-
terconexionde larealidad vla

Despfios, Bogord (Colombin), 7910 38740, semestve f1 de 2003




unidad fundamental del uni-
verse, sugiere el desarrollo de
formas mas responsables de
organizacion social.

En ei campe educative, este
paradigma propone construir
una educacion postmoderna
gue interrelacione el discur-
so critico necesario para
emanciparnos del discurso
derivado de la llustracién, &l
cual sostiene una perspecti-
va de privilegios de clase y es
eurocéntrico-masculino, con
un discurso mas visionario y
constructivo, necesario para
situarnos significativamente
en la emergente economia
global, multicultural vy sensi-
bie al ecosistema (Shea,
1998: 344-348).

Teorias feministas posmoder-
#ias: los movimientos femi-
nistas y sus diversas episte-
mologias, al introducir la
categoria de género en los
analisis de las diversas acti-
vidades v expresiones huma-
nas, entre ellas la ciencia, han
contribuido con propuestas
fue convocan a re-mirar, re-
evaluar v re-construir la ma-
nera positivista occidental

predominante de concebirla
realidad, el conocimiento v al
sujeto que conoce, Las teo-
rias feministas de la igualdad
y de la diferencia® vienen re-
quiriendo otras aproximacio-
nes gue den cuenta, de una
manerza mas amplia, de la
complejidad de las identida-
des, experiencias, culturas y
posiciones sociales de las
mujeres; aspecios que se han
vuelte mas complicados en
un mundc postmoderno,
afectado por “el rdpido creci-
miento del capitalismo de las
compaiiias de ambito mun-
diai, e! resurgimiento de |z
deracha, el colapse del sccia-
lismo, el surgimiento dei na-
cionalismo v las crecientes
desigualdades sociales, tan-
tc entre como dentro de las
economias aparentemente
avanzadas” (Arnot, 1995:321-
322;. Castells {1998); se re-
conoce en la actualidad una
polifonia de movimientos
que van desde |z defensa de
los derechos de la mujer, el
feminismo cultural, el femi-
nismo esencialista en sus
versiones espiritualista v
ecofeminista, €l feminismo
lesbiano y el reconecimiento

* Mientras el feminismo de la igualdad se centra en obtener los mismas derechos para la
mujer en todas las esferas de la vida social, econdmica e institucional, el feminismo de la
diferencia o radical emerge como reaccidn al sexismo deminante v a la dominacién mascu-
lina en la familia, en la esfera pablica e, inclusive, en organizaciones revolucionarias que, se
suponia, propendian por la transformacion social. Bl feminisma de la diferencia plantea que
no es posible obtener cambio alguno dentre de la democracia liberal si sus estruciuras
soclales y de pensamiento contindan siendo masculinas. Se resalta la experiencia social de
las mujeres en oposicion a la opresion y a la violencia ejercidas por los hombres durante
aftos (Arnot, 1995; Castells, 1998). E
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de identidades especificas de
las mujeres hasta ef feminis-
mo practico. Se trata de una
. multiplicidad de identidades
feministas que, comao |o sos-
tiene este autor, no deben
considerarse como una fuen-
te de debilidad, sino de for-
taleza; sobre todo, en una
sociedad caracierizada por
redes flexibles y alianzas va-
riables en la dinamica de los
conflictos sociales y las fu-
chas de poder. “Bajo diferen-
tes formas y mediante cami-
nos diferentes, el feminismoe
diluye la dicctomia patriarcal
hombre / mujer tal como se
manifiesta en las insiitucio-
nes v la practica sociales. Al
hacerlo, construye no una,
sino muchas identidades,
cada una de las cuales, me-
diante su existencia autdno-
ma, se incauta de micropode-
res en ta red mundial de las
experiencias vitales” (225,
228). Ello vienhe generando el
desarrollo y construccion de
nuevas definiciones de ciuda-
dania, mas adaptadas a la
especificidad y multiplicidad
de las demandas de las mu-
jeres. En las Gltimas décadas
ha surgido una miriada de or-
ganizaciones locales alterna-
tivas de la comunidad de
mujeres, como clinicas, cen-
tros de formacion, librerias,
centros de prevencion de la
viclencia contra las mujeres,
grupos de teatro, grupos de
_misica, clubes de escritoras
y teda una gama de expresio-

nes culturales. “Organizacio-
nes feministas que, ansu di-
versidad vy flexibilidad, han
proporcionado las redes de
apoyo, la experiencia vy los
materiales discursives para
gue surja una cultura de la
mujer, socavando de este
modo el patriarcado donde es
mas poderoso: la mente de
fas mujeres” {Castelis, 1698:
207).

Lo anterior ha llevado, igualmen-
te, a replantear y a concebir el
ser masculino de nuesvas mane-
ras, que van desde el cuestiona-
miento al imperativo patriarcal,
los planteamientos sobre otras
maneras de expresar el afectoy
la sexualidad, la peticién de jor-
nadas laborales especiales para
compartir las responsabilidades
domésticas y de crianza, hasta
ia exploracidn de otras alterna-
tivas de aproximacion al cono-
cimiento, diferentes de las esta-
blecidas (Ochoa, 2003).

Para Harding (2000}, las filoso-
fias de la llustracion estuvieron
preocupadas por eliminar lo lo-
cal de los procesos cientificos,
para asi proclamar un conoci-
miento transcultural y univer-
salmente valido (254). Las con-
diciones de la produccion del
conocimiento actual e ideal re-
guieren un modelo (o, mejor, va-
rios modelos) de conocedores
y sistemas de conocimiento di-
ferentes de los que nos son fa-
miliares v, a la vez, preparar a
ciudadanas y ciudadanos para

.
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que puedan tomar decisiones
inteligentes e informadas sobre
cual sistema de conocimiento
servirse de acuerdo con las cir-
cunstancias. ;Esta preparada la
pedagogia actual para asumir
este reto v propender por una
formacién que tenga en cuenta
esta miriada de posibilidades de
sery habitar el mundc?

A modo de
conclusion

Se presentaron en este articulo
diferentes campos preblemati-
cos que, a partir de la critica a
tas promesas incumplidas del
modernismao, sugieren romper
tas visiones unitarias y linsales
de historia y desarroilo, para dar
cabida a otras maneras de pen-
sar, sentir y vivir que hacen par-
te de fa rica diversidad de gru-
pos y culturas gue coexisten en
el planeta. Se convoca, enton-
ces, a la pedagogia a reelaborar,
a partir de estos planteamien-
tos, sus concepciones sobre la
ensefianza, la nifiez, el desarro-
Ho del sujeto v los procesos de
formacion. jHacia dénde debe
tender la educaciéon? jHacia la
mera asimilacion de los sujetos
a sociedades vigentes que re-
cortan su ser creativo, su poten-
cial cognitivo vy su subjetividad?
{Comeo trascender pedagogias
que si bien ahondan en la criti-
ca y deconstruccion del curricu-
lum vy las relaciones de poder
dentro de la escuela, se guedan

Dhesofios, Bogoig (el

en la mera resistencia? ;Qué con-
tenidos y experiencias pedago-
gicas se deben proponer para
gque maestros v estudiantes par-
ticipen conjuntamente en la ge-
neracidén de propuestas cons-
tructivas mas ecoldgicas y
transformativas?

El relativismo cuftural sobre el
desarrollo humano ha sido
crucial para el cuestionamiento
de los universales etnocéntricos
planteados por la ciencia v el
pensamientc modernos. Es im-
portanie, sin embarge, noc igno-
rar los contextos de ejercicio
del podar sustentado en la opre-
sion de personas o grupos de-
bido a su género, clase u origen
étnico, El ignorar estos contex-
tos puede levar a la justifica-
cién de practicas injustas, al
considerarlas como “propias” o
particulares de una cuitura
(UNESCG, 1997; 88). He agui
uno de los desafios mas gran-
des para la pedagogia del nue-
vo milenio: esclarecer el signifi-
cado e influencia de consansos
de corte universal, como los de-
rechos humanos, de la mujer, de
la ninez, deltrabajo, ambienta-
les u otros, en el contexto de
culturas nacionales y locales. De
esta manera, contribuir para que
los diversos grupos humanos
que conviven en el planeta par-
ticipen democraticamente en la
reflexion, construccion y aplica-
cién misma de estos consensos;
gue develen v enfrenten proce-
dimientes que recortan o igno-
ran dichos derechos, al mismo
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tiempo gue avanzan en la dina-
mica de sus propias culturas.
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