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Presentacion.
“Acerca de los juegos
y movimientos de lenguaje”

Ellenguaje es, como saben, el murmullo de todo lo que se
pronuncia.

Michel Foucault.

A poco que se piense y analice con cierto detenimiento, es
facil acabar interrogandose acerca de cémo se usan los conceptos
y qué usos (politicos, sociales, culturales, profesionales y educa-
tivos) se les da. jSabemos de lo que estamos hablando cuando
los utilizamos en la formacién que damos a los estudiantes?; o,
en el lenguaje cotidiano, spor qué se plantean como nociones ex-
cluyentes o radicalmente opuestas significantes tales como ex-
clusién-inclusién, capacidades-discapacidades, razén-emocidn,
intervencién-autonomia profesionalizacién-desprofesionaliza-
cién, identidad-diferencia, dependencia-independencia... Y, ;qué
consecuencias tiene la adopcién de estas oposiciones dialécticas
en la formulacién de politicas, proyectos y experiencias educati-
vas relacionadas con los denominados excluidos, discapacitados,
dependientes, mayores...? ;Por qué se aceptan sin cuestionarlos
cuando nos percatamos de que no son nociones claras y nitidas?
¢No son acaso significantes con significados tan multiples como
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imprecisos y difusos que remiten a situaciones diversas y a senti-
mientos varios y encontrados? En definitiva, jsomos conscientes
de lo que hacemos cuando los utilizamos como fundamentadores
de programas relacionados con destinatarios cuyas imdgenes vie-
nen cargadas de juicios, atribuciones y estigmas? Estas cuestiones,
y muchas maés, atraviesan explicita o implicitamente los textos que
componen este libro. Los autores de cada par dialéctico aceptaron
el espiritu o la finalidad que, como coordinadores, propusimos a
todos ellos como medio de articularlo: el abordaje de algun par
de conceptos que fueran presentados como opuestos en nuestra
cultura a fin de mostrar c6mo se mueven y funcionan en diferentes
territorios de saberes y acciones, especialmente, en el educativo.
Tal arriesgada propuesta procedia de una preocupacién/conver-
sacién informal de los coordinadores que podia formularse de la
siguiente manera: aunque solo fuera un punto de partida mas que
de llegada, una simple conclusién provisional y no una tesis defi-
nitiva, nos interesaba abordar estos conceptos, no como propios
de una gramadtica normativa y sometidos a reglas prescriptivas,
sino como pares que se mueven y movemos, se deslizan y desli-
zamos, en una estructura de relaciones y de conexiones internas
que no dominamos pero que, y esto es importante, enriquecen
sus significaciones iniciales mientras caminan cruzando lenguajes
codificados y categorias cosificadas, mostrandonos, esto es mucho
mads que relevante, una gramatica mds viva. Si tratamos de expre-
sar este argumento, se nos ocurren varias consideraciones con el
afén de contribuir a facilitarle la lectura a aquellos que se adentren
en los diferentes capitulos del texto que tiene entre sus manos.

Las palabras y los conceptos nacen y son acufiados no se sabe
por quién, ni dénde, ni con qué fines. Es dificil ubicar su origen
y recorrer con precisién el camino que en su momento siguieron,
por quién y dénde han sido enunciados, aunque hoy es mds facil
recorrer la trayectoria de su instalacién, dénde cada nocién es
codificada y categorizada, y usada como herramienta de anélisis y
profundizacién. Ellenguaje, pues, se mueve y lo movemos, dando
razén de la vida y de aconteceres (“dénde hay lenguaje hay mun-
do”, decia el joven Heidegger). Pero el hecho de que haya mundo
no quiere decir que dé razén de él, en términos absolutos: El len-
guaje no puede captar la realidad puesto que hay en él “una inde-
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estos planteamientos, se entiendan reflexiones como la de Nietzsche
al afirmar que “en el amor hay algo de locura y en la locura algo de
razén”. Los extremos se tocan, como muestra esta otra cita sobre un
par de conceptos, tan referenciados hoy, como los que podemos leer
a continuacién, teniendo presente con ellos a la poblacién obrera
excedente, a los inmigrantes y a los pobres:

El pensamiento moderno es incapaz de asumir la tensién y la
negatividad inherente al mundo social y a sus procesos. Por ello
fija limites, establece un adentro y un afuera y juega con categorias
dicotémicas: racional-irracional, humano-inhumano, normal-pato-
légico, incluido-excluido. Este procedimiento deriva de asumir las
cosas y no relaciones y dejar como “algo ajeno” aquello que deviene
de la esencia del orden social existente.

Lo que el capital considera y llama excluidos, marginales, los
de afuera, no integrados, no son sino diversos nombres del exceso
que le pertenece y que bajo esos y otros nombres presenta como
extrafio ala légica de su despliegue. Esta operacién se encuentra
en la base de las ciencias sociales. Siempre existe un resto que la
reflexién de la modernidad capitalista es incapaz de asumir, ante
su dificultad de afrontar la fractura que atraviesa el orden social
que construye. Esa es la l6gica que predomina en el ya enorme
arsenal de estudios en donde la exclusién y/o el excluido se han
convertido en objeto de reflexién.

La exclusién en el capitalismo no es sino una cara de la inclu-
sién y valorizacién y dominio del capital y expresa el exceso de
una universalidad que integra expulsando. Por ello, cuando hoy las
ciencias sociales y las humanidades piensan la exclusién como un
elemento exterior, como un algo ajeno, sus soluciones pasan por
pensar en c6mo incluir lo que de suyo ya estd incluido.

Tenemos entonces una exclusién por inclusién. Es un estar fuera
por estar dentro. Es un exterior sélo porque es al mismo tiempo
interior. Esta exclusién por inclusién tiene como trasfondo en el
capitalismo el ejercicio de un poder soberano que pone la vida de los
trabajadores en entredicho. Este es el piso primario de toda exclu-
sién, la que se expresa bajo diversas modalidades® (Osorio, 2012).

1 Osorio, J. (2012). Estado, biopoder, exclusiéon. Barcelona: Anthropos.
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También en formacién y en educacién se visualizan las ten-
dencias dialécticas de los conceptos. Muchos de ellos han tenido
la oportunidad de ser estudiados a fondo, de haber sido objeto de
amplios debates, de tratamientos analiticos rigurosos desde en-
foques lingtisticos mds préximos al lenguaje comun y cotidiano,
que Moore tanto reclamaria. Es cierto que el academicismo y la
dislocada teorizacién cargada de formalismo apenas se percata
de los juegos de lenguaje y sus efectos en los diversos dmbitos
de especializacién en donde las nociones van asumiendo variado
ropaje semdntico, al crearse y recrearse, traducirse, retraducirse y
reproducirse con intenciones, grados e intensidades, variaciones
y dimensiones en los diferentes escenarios educativos.

Los pares opuestos de este texto responden a muchas de las
caracteristicas y consideraciones que terminamos de apuntar. Cada
uno de ellos ha sido elegido por el propio autor sin que ninguno
de los coordinadores haya impuesto alguno de los que han sido
abordados en estas paginas. También se dio libertad para res-
ponder a los criterios que estructuran y articulan las diferentes
colaboraciones, a fin de que se primara una cierta unidad, lo que
ha dado lugar, a fuer de ser sinceros, a que cada autor haya hecho
una interpretacién particular de los mismos. Los diversos textos
adquieren, de esta forma, una personalidad propia que gratificara
a los lectores que apuestan por la pluralidad de enfoques, desa-
rrollos y escrituras, privilegiando una reflexién sobre el lengua-
je que se distancia de su exclusiva utilidad retérica. Damos las
gracias a todos los colaboradores por haber asistido a la llamada
de la colegialidad y haber respondido a la provocacién, al fin y al
cabo también la nuestra, de adentrarse en territorios de riesgo y
densidades pero necesarios para introducir los lenguajes en “la
casa del pensamiento”. Todos ellos se han hecho eco, abierta o
silenciosamente, del famoso dicho wittgensteniano: “los limites
de milenguaje son los limites de mi mundo”. Con todas las conse-
cuencias que esta contundente y certera afirmacién tiene en todas
las dreas de la vida.

Los coordinadores



1 Dependencia-Autonomia

Jordi Planella
Universitat Oberta de Catalunya

Como es 16gico, la integracién a partir de lo idéntico y lo
positivo crea un resto, un resto que no es portador de ninguno
de los valores propuestos, un resto al que solo se puede tratar.

Bernadette Puijalon (2009)

Etre sujet, C’est étre autonome tout en étant dépendant.
Edgar Morin (1991)

1. INTRODUCCION

Existen muchas formas posibles de afrontar un trabajo cen-
trado en los términos Dependencia y Autonomia. Tal vez podria-
mos empezar con una frase con cierto regusto biblico: {Quien sea
independiente que tire la primera piedra! Esta toma especial forma
al compartir las palabras de Edgar Morin (1990: 89) “Etre sujet,
C’est étre autonome tout en étant dépendant”. Queda claro que
las relaciones entre los dos conceptos no son frias ni excluyentes,
sino que ambos quedan arropados por la presencia del otro. En
nuestro caso hemos optado por acercarlos a una de las teméticas
que atraviesan una de nuestras lineas de investigacién: la Diver-
sidad Funcional (para muchos todavia una categoria socio-corpo-
ral encufiada en el término discapacidad y excesivamente basada
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en la mirada biomédica que la sustenta). En un reciente trabajo
hemos planteado las claves generales para entender el término
diversidad funcional y sus posibles vinculaciones con el campo
de saber de la Pedagogia Social (Planella, 2013) y en otro hemos
situado las formas histdéricas sobre el colectivo de personas con
diversidad funcional que han redefinido su papel en las politicas
sociales (Planella y Pié, 2012). En este capitulo, que forma parte
de una monografia dedicada a pensar conceptos (antinémicos o
aparentemente antinémicos), nos proponemos interconectar la
dependencia y la autonomia (como telén de fondo de las diversas
subjetividades que encarnan sus posibles condiciones), pero no
necesariamente como dos realidades contrapuestas, sino mds bien
como dos posibilidades que inyectan multiples matices a nuestras
condiciones de vida.

Posiblemente sea necesario desvelar la construcciéon socio-mo-
ral de la autonomia del sujeto y todo lo que a posteriori ha con-
llevado, especialmente en los tltimos afios tras la aplicacién (y
posterior desmantelamiento) de las politicas sociales sobre depen-
dencia®. Para Kant se trata de que el sujeto despliegue las maximas
posibilidades de tomar las riendas de su vida. Es asi como se pro-
nuncia en el capitulo segundo de la Fundamentacion de la metafisica
de las costumbres:

El ser racional debe considerarse siempre como legislador en
un reino de fines posible por libertad de la voluntad, ya sea como
miembro, ya como jefe. Mas no puede ocupar este tltimo puesto
por s6lo la méaxima de su voluntad, sino nada més que cuando sea
un ser totalmente independiente, sin exigencia ni limitacién de
una facultad adecuada a la voluntad?.

Para que este pueda ser un agente moral debe poseer lo que él
llama “autonomia de la voluntad”, es decir, debe ser capaz de darse

2 Para una revision de los trabajos que han realizado una revisién critica del concepto de
autonomia remitimos al lector al trabajo de Schneewind (1998). Tal y como Naval lo
interpreta: “significa que uno impone constricciones morales sobre si mismo a través
de la propia razén” (1996: 246).

3 Para Thiebaut (1998: 20-21), la autonomia es el “término de la ética kantiana que designa
a una ley y a un legislador que tienen en si mismos su fundamento, siendo por ello,
plenamente morales [...] la autonomia de la voluntad es el fundamento del imperativo
categdrico que expresa la forma universalista que adopta un sujeto moral auténomo”.
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conductas, manteniéndonos (a la fuerza o por voluntad propia) en
la categoria de “parvulos”, de “infants”, de sujeto sin voz.

Es por ello que compartimos con Grey (2009: 151) que tal vez
se trate de
tout un plan de la sociologie contemporaine que insistera
sur la nécessité d’en finir avec la critique des philosophies du
sujet pour commencer a comprendre et 4 analyser ce qui se
joue dans la capacité que développent les individus a définir
par eux-mémes leur propre avenir.

Es por ello que asistimos a la creacién de un sujeto determi-
nado, y en esta “creacién” la pedagogia juega un papel central: se
trata del principal dispositivo de autorregulacién de las sociedades
a través de la produccion, tal vez, de sujetos auténomos, de sujetos
que pueden decidir sobre sus vidas, pero sin perder de vista los
marcos sociales que la regulan, la vigilan y la protegen.

3. TERMINOLOGIAS DE LA AUTONOMIA Y LA DEPENDEN-
CIA: EL MITO DE LA INDEPENDENCIA

Vemos necesario partir de un andlisis semantico de los dos
conceptos centrales de nuestra reflexién. Desde un punto de vista
epistemolégico, podemos convenir en que se trata de conceptos
que, ubicados en el orden de la filosofia y de la psicologia, tienen
diferentes posibilidades de ser interpretados; ello nos permite
situar los conceptos en dos campos disciplinares que operan de
formas determinadas y con una concepcién del hombre muy con-
creta. Para ello vamos a empezar con autonomia y seguiremos con
dependencia.

Podriamos partir del andlisis que hace Mark Taylor, en su texto
After God para entender el inicio de la sospecha sobre Dios como la
construccién simbélica de la autonomia. Lo dice el te6logo lutera-
no al analizarlo: “es la revuelta frente a la sumisién a una instancia
exterior, invisible y opresiva. Frente a esta sumisién reclama la
emancipacién del yo” (Taylor, 2007: 53). Este autor nos apunta el
sentido de la autonomia como algo que se busca frente a determi-
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nadas situaciones de opresién. Si tenemos en cuenta la etimologia
de la palabra autonomia, nos damos cuenta de que la traduccién
literal seria el nomos (vopog, la ley) de uno mismo o por si mismo
(a01dg, auto) y podriamos definirlo como el que tiene leyes propias
y por lo tanto es independiente. Para Hopkins y Smith (2001: 47),
la autonomia es el derecho de un individuo a auto-determinarse; a
ser autosuficiente en la realizacién y el desarrollo de las decisiones
acerca de la propia vida. Se utiliza cuando se refiere al derecho de
los pacientes para tomar sus propias decisiones en relacién a los
servicios de salud, también se utiliza para describir el derecho
de los profesionales de la salud para tomar decisiones que estén
dentro de su drea de competencia.

Esta idea de autosuficiencia encaja con otras perspectivas
como la que propone Tugendhat (2008: 40) al decir que la auto-
nomia no hace referencia a “la voluntad en general, sino especifi-
camente a esta capacidad humana de una voluntad reflexiva que
estd implicada cuando se puede decir depende de mi”. Pero para
algunos autores las miradas a la autonomia no siempre son ni
pueden ser positivas y debemos desconfiar de la nocién misma.
Es lo que propone Merieu (1998:86):

Hay que desconfiar, sin duda alguna, de la nocién de au-
tonomia. Estd demasiado de moda, demasiado extendida,
se la utiliza demasiado, para que de veras sea significativa.
La autonomia [...] nadie esta en contra, y ese mismo hecho
deberia ponernos en guardia. El formar para la autonomia
se ensalza en todos los proyectos de ensefianza [...] sin que
acabe de verse, la mayor parte de las veces, en qué se encarna
y como se concreta.

El camino de sospecha en relacién al concepto imperante en
la mayor parte de los objetivos de los proyectos del sector social
debe ser repensado desde la otra orilla: la dependencia.

Con el término dependencia no sucede lo mismo que con auto-
nomia. Si analizamos el sentido de dependencia en el RAE encon-
tramos que propone:

+ 1. E. Subordinacién a un poder mayor.
« 8. F. Situacién de una persona que no puede valerse por si
misma.






2 Exclusion-Inclusion

Juan Manuel Escudero Munoz
Universidad de Murcia

1. INTRODUCCION

Las cuestiones relativas a la exclusién e inclusién educativa y los
discursos y las politicas correspondientes han tenido un recorrido
histérico denso en educacién. Actualmente constituyen motivos
singulares de una creciente atencién por las reconfiguraciones de
la desigualdad y las erosiones que estd sufriendo la igualdad. Cabe
pensarlos, en efecto, como diferentes y contrarios, por los valores, el
caracter y las secuelas que cada uno lleva consigo. Una clara muestra
de ello son, por ejemplo, los significados e implicaciones personales
y sociales correspondientes al éxito y el fracaso, términos que per-
tenecen al un mismo universo conceptual y practico.

No es descabellado afirmar, sin embargo, que, lejos de ser rea-
lidades y nociones del todo separadas y antitéticas, son también
complementarias y funcionales. La exclusién e inclusién educati-
va revisten una complejidad extrema, no responden a una légica
disyuntiva, ya que sus fronteras son porosas y sus cruces sutiles.
Todo puede depender de cémo, en los lenguajes, discursos, politi-
cas y précticas, la exclusién-inclusién sean pensadas, y los modos
en que las tensiones que representan se resuelvan. Su interdepen-
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como también de desigualdades injustificables (exclusién). En el
contexto espariol pueden incluirse en la primera categoria, por
ejemplo, los avances conquistados tras la restauracién democrati-
ca, traducidos en cotas de igualdad sin precedentes en el acceso y la
permanencia en el sistema de toda la poblacién correspondiente a
la educacién obligatoria. En la segunda, sin embargo, hay que dejar
constancia de la persistencia de desigualdades injustas que, incluso
tras esa mayor democratizacién educativa, han seguido afectando
a amplios sectores del alumnado, dejados fuera, excluidos de la
educacion que hubiera sido precisa para una buena calidad de vida
escolar y el logro de aprendizajes esenciales a los que por principio
tuvieron y tienen derecho.

Los datos, andlisis e investigaciones, relatos y discursos que se
han construido sobre nuestras realidades de exclusién-inclusién,
igualdad-desigualdad han sido variados. No pocos de ellos, que
han llegado a ser hasta hegemoénicos, han orquestado y manejado
todo tipo de cifras e indicadores con el propésito de documentar
y explicar el éxito y el fracaso escolar. Cuando se han focalizado en
los rendimientos escolares del alumnado, han dado por sentados,
sin mds, los sistemas y los procedimientos de evaluacién de los que
se derivan, y no van mds all4 de ponerlos en relacién con diver-
sos factores y variables estructurales. La imagen construida que
proveen de la igualdad-desigualdad, inclusién-exclusién no solo
silencia otros factores y dindmicas que puedan ser también perti-
nentes; ademds ocultan que los éxitos o fracasos son construidos
en gran medida por los sistemas de evaluacién y juicio aplicados
segun el orden social y escolar vigente, dependen de multiples
factores mediadores y dindmicas combinadas entre lo escolar y
lo social, y no solo importan las cifras, sino también la vida y las
experiencias de sujetos singulares en contextos relativamente bien
determinables (Escudero y Rodriguez, 2011).

Las perspectivas centradas en la exclusién-inclusién pretenden
componer, al menos como punto de partida, una lectura, inter-
pretacién y valoracién distintas de ese estado de cosas. Conviene
advertir, con todo, que, como cualquier otra mirada, las palabras,
lenguajes y discursos de que se dispone no se limitan a describir
fenémenos, sino que los construyen. Como cualquier discurso
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social (Foucault, 1992), confieren unos u otros significados a lo
que se dice y se omite, enfatizan ciertos elementos, dimensiones
y relaciones entre los mismos y, quizds, omiten otras que tam-
bién pudieran ser relevantes. Por ello, la apelacién a las categorias
de exclusién-inclusién educativa no pasa de ser una formulacién
imprecisa, borrosa y acomodaticia. En la actualidad, hasta tal gra-
do forma parte del lenguaje politicamente correcto que ha sido
apropiada, casi por igual, por las autoproclamadas fuerzas de la
izquierda y por la dominantes fuerzas de la derecha (Escudero y
Martinez, 2012).

Para poder apreciar sus contribuciones a los temas que nos
ocupan, es del todo preciso tornar lo més trasparente posible los
significados y las implicaciones que se atribuyen a las nociones de
exclusién-inclusién educativa desde la perspectiva que se propone.
Un par de acotaciones pueden servirnos como texto y pretexto
para ilustrarlo.

Al caracterizar una diversidad de formas y contenidos de la ex-
clusién educativa (Escudero, 2012: 24), se indicé en particular que:

Adquiere formas cognitivas (privacién de conocimientos
y capacidades), afectivas (privacion de valoraciones positivas
de si, del sentido de capacidad, responsabilidad y esfuerzo) y
sociales (privacién de cuidados, del sentido de pertenencia,
de apoyos y relaciones basadas en derechos y deberes) [...] La
exclusién, pues, no sélo tiene muchas caras, sino que constan,
ademas, de ingredientes de muy diversa naturaleza. Quizas
—se apostillaba— por ello resulta tan dificil de entender como
de afrontar adecuadamente.

En relacién con la inclusion educativa, la siguiente acotacién,
propuesta por el Bristol City Council (2003), es ilustrativa:

Proceso por el cual todos los que proveen educacién, sea
en las escuelas desde la infancia o sea también en contexto de
aprendizaje a lo largo de la vida, desarrollan una cultura, poli-
ticas y précticas incluyentes de todos los sujetos en situacién
de aprendizaje. Las instituciones inclusivas son aquellas en
las que importa el aprendizaje, los resultados, las actitudes y
el bienestar de los aprendices. Son capaces de engendrar un
sentido de comunidad y de pertenencia y también ofrecen
nuevas oportunidades a los estudiantes que puedan haber
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3 Identidad-Diferencia

Alfonso Garcia Martinez

Antonia M* Sanchez Lazaro
Universidad de Murcia

1. INTRODUCCION

Cuando el Dr. Sdez me sugirié la posibilidad de colaborar en
este volumen de supuestas opciones o categorias contradictorias
como las que, a primera vista, parecen ser las de ‘identidad y di-
ferencia’, me reencontré con un viejo fantasma que ya me asusté
en su dia cuando traté de aclarar(me) sobre sus multiples signifi-
cados. Lo primero que vino a mi mente fue la imagen laberintica
que dichos conceptos polimoérficos han sugerido en su tratamiento
tedrico. De modo que, las peores configuraciones de la mitica cons-
truccién de Dédalo en Cnosos, Minotauro incluido, se pasearon
por mi cabeza. Pero lo que mas me espanté fue la idea sugerida
por Wittgenstein sobre el infierno que supone su tratamiento tanto
conceptual como normativo (Lucas, 2006): atravesar los circulos
del Hades o, si se prefiere, del infierno de Dante no ha sido nunca
un plato de gusto para un descreido como yo, a pesar del atractivo
de la aventura. Por eso, le pedi a la Dra. Sdnchez que interpretase-
mos a dio este baile dialéctico, y le agradezco que aceptase.

Las dificultades y la confusién, implicitas y explicitas, que
histéricamente han comportado dichas categorias para los seres
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trata de lo que nos distingue de otros, cuando se trata de que cada
sujeto (o grupo) tenga su propia identidad. Es lo que nos hace existir
como ser Unico, pero esta identidad es también lo que se relaciona
con la pertenencia a un grupo que comparte valores y caracteristi-
cas comunes: hay unidad entre los miembros. El reconocimiento
de unos por otros se produce alrededor de esta identidad comun.
Observemos que esta dimensiéon de unidad no niega de ninguna ma-
nera la dimensién de unicidad. “Esta ambigiiedad seméantica sugiere
que la identidad oscila entre la similitud y la diferencia, lo que hace
de nosotros una individualidad singular y lo que al mismo tiempo
nos hace semejantes a Otros” (Lipiansky, 1999: 22).

Consecuentemente con lo que venimos exponiendo, lo que la
vivencia de la identidad designa no es ni un objeto ni una cons-
tante que adquiriria el rango de sustancia, sino que se trata de una
dindmica que se va construyendo (Camilleri, 1991) a través de la
identidad de hecho, que es la estructura suficientemente estable,
que no permanente, en la que cada sujeto cree reconocerse a si
mismo. Asi, aunque esta constancia debe ser capaz de integrar
elementos repetitivos (tendencia, actitudes, sentimientos, repre-
sentaciones, etc.), debe asimismo integrar las novedades de forma
negociada con los viejos componentes de la misma, para que sea
una relacién aceptada y nueva, y no en ruptura con los significados
estructurantes de la identidad.

Pero, al hacer esta transaccién, el sujeto se hace sensible a la
imagen que tiene de si mismo, vinculada a los valores que aspira
a autoconcederse, por lo que la constitucion de la identidad de
hecho es inseparable de la negociacién de una determinada iden-
tidad de valor, proceso mediante el cual creemos poder modelar
y transformar nuestro ser. Por lo demads, cada sujeto vive en un
entorno social que persigue hacerle aceptar representaciones y
valores que, en ciertos casos, pueden ser diferentes de los suyos.
Se trata aqui de una identidad prescrita, con la que hay que negociar
para formar parte del grupo, y que muestra el sentido acumulativo
de la construccién identitaria, ya que nos hace tener en cuenta a
los otros en esa tarea constructiva.

En realidad, parece que la identidad social y la personal actian
como dos polos de un continuo entre los que se circula, segin las
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situaciones, los proyectos, etc., y segiin los margenes establecidos
por las normas socioculturales, que plantean sus propias exigen-
cias a los sujetos a cambio de una mayor seguridad y facilidad en
la configuracién de su identidad. Tales normas socioculturales
satisfacen, en primer lugar, la funcién ontoldgica a través de la
estructura de significado y de valores preestablecida que propor-
ciona, evitando a cada sujeto particular tener que construirse una
nueva partiendo de cero. Cuando se interioriza esta base, el su-
jeto forma parte de una red social y cultural comun a los demads
miembros del grupo, la identidad cultural, que le permite evaluar
los elementos constituyentes de su identidad personal (Kardiner,
1969), al tiempo que le proporciona una referencia comun para
interactuar con los demds (funcién pragmaitica), es decir, abrien-
do vias de integracién y cohesién que configuren el imaginario
colectivo preciso para la propia existencia de la comunidad, y dis-
minuyendo las ocasiones de conflicto, tanto consigo mismo como
con los demas miembros del grupo.

3. DIFERENCIAS

Por tanto, sila construccién de la identidad resulta ser una
configuracién dindmica que ha de integrar, lo menos disonante-
mente posible, la preocupacién por el significado, los valores otor-
gados a los elementos de la realidad y a los otros, la diferencia sera
aquello que se sitda en el plano mas alejado de ese nicleo central,
inscrito en la historia personal y en el imaginario colectivo, que
da forma a la identidad que se reclama para si.

De hecho, lo que corresponderia linguisticamente al designar
la diferencia es hablar de lo opuesto, cuando no contrario, al pa-
rametro identitario, haciéndolo constitutivo o participe de otra
identidad: la que estructura la diferencia, y que se formularia con
el igualmente esencialista “yo soy Y”, o con la negacién de lo que
se toma como identidad opuesta: “yo no soy X”. Pero, visto de esta
forma, lo idéntico y lo diferente no son sino variaciones permuta-
bles de lo que conocemos como identidad y diferencia: si “yo soy
Y” estoy indicando mi propia visién identitaria —que no es la de
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Memoria-Inteligencia
Manuel Esteban Albert

Universidad de Murcia

El pensamiento se inscribe en una relacién entre lo que
ya sabemos, nuestra memoria y lo que percibimos. Con esta
trilogia damos significado a las cosas, creamos, inferimos mds
alla de lo que nos viene dado y eso es el producto “pensa-
miento”.

J. Dewey

Querer el olvido es un problema antropoldgico: desde
siempre, el hombre sinti6 el deseo de reescribir su propia
biografia, de cambiar el pasado, borrar sus huellas, las suyas
y las de los demas. [...] La lucha contra el poder es la lucha de
la memoria contra el olvido.

Milan Kundera

Ser es, esencialmente, ser memoria; es encontrar una for-
ma de coherencia, un vinculo entre lo que somos, lo que que-
riamos ser y lo que hemos sido.

Emilio Lled6

¢Y qué decir si debiésemos recordar cada desaire, cada mo-
mento de incertidumbre que atravesamos desde la nifiez hasta
el dia de hoy? [...] El olvido no es la ausencia del recuerdo, sino
el mejor aliado de la memoria, un dispositivo que permite al
cerebro mantenerse agil y ocupado.

Diane AcKerMan
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2. COMPRENDER Y RECORDAR

La dificultad para medir los resultados de la educacién en tér-
minos de conocimientos favoreci6 tal vez un comportamiento
educativo del profesor en las aulas preocupado por aquellas mani-
festaciones de los alumnos que permitieran observar y comprobar
que sabian rendir cuenta de los conocimientos ensefiados median-
te exdmenes y respuestas recitativas a aquellos. La confusién del
comportamiento observable con su correlato mental procedia de
la idea de que recordar, recitar con correccién y evocar contenidos
era signo, sefial y evidencia de que el alumno habia aprendido.
Esta practica educativa duré muchas décadas, como decia, en gran
medida por el estancamiento de las disciplinas psicopedagégicas,
pero prolongé su vigencia entre educadores mucho mas all4 de lo
deseable. Cuando pudo haberse hecho el cambio contando con
nuevos paradigmas conceptuales, los comportamientos de aula
siguieron anclados en las mismas creencias. La raiz ideolégica que
justificaba el modelo correspondia a la idea recordar es comprender,
ya que esto es lo que la educacién confesaba querer obtener: el
conocimiento, la comprensién de los alumnos. Pero lamentable-
mente, para ello solo se aplicaba la cresta de este hondo “iceberg”,
lo visible y evaluable era el recuerdo repetitivo, la memoria.

Tal practica ampliamente extendida en la educacién escolar no
limité sus confines a este &mbito y edad, sino que, por extensiéon
de las creencias y sus practicas difundidas desde alli, transcendié
a la cultura sobre la educacién y penetr6 en ella hasta el punto
de inundar las pautas auténomas de padres, familiares y otros
adultos, quienes con la repetitiva accién educativa buscaban la
inmediata eficacia para sus propuestas, demandando de los hijos y
los suyos una respuesta cortada al milimetro del modelo, ya fuera
este verbal, conductual o competencial.

Asi pues, se entiende que la repeticién, verbal o conductual, es
signo de eficacia de la accién educativa como deseaban los mencio-
nados modelos educativos, fueran impuestos por legislacién o por
eleccién personal de aquella época, que duré hasta bien avanzada
la mitad del pasado siglo XX. Esta era la creencia -y por tanto, la
practica—- de educadores y maestros de educadores. De tal visién se
hizo cultura. Y de la cultura, costumbre en la ordinaria actividad
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intelectual y moral. El perfil de un estudiante —o profesional- que,
independientemente de sus éxitos en la vida, sabia recitar o imitar
lo esperado era considerado eficaz, bueno y competente.

Finalmente, en la vida social, la hipocresia, tanto voluntaria
como indeliberada, ocup6é un importante lugar, pues no siempre
los modelos referidos, repito verbal o comportamentalmente, co-
rrespondian a genuinas capacidades, habilidades y creencias. Una
brecha que fue abiertamente criticada por muchos como “hipécri-
ta” se producia entre lo que uno sabia y lo que manifestaba, entre
lo que sentia y decia, entre lo que era capaz de hacer o resolver y
lo que explicaba como soluciones.

No estoy seguro de que, aun habiendo cambiado de modelo
educativo, como veremos, no haya quedado en nuestra cultura
un depdsito de creencia en el resultado de la apariencia méas alla
de la competencia, con mayor arraigo tal vez entre generacio-
nes mayores en quienes puede pervivir la existencia de viejas
practicas.

Espafia tuvo una privilegiada situacién educativa gracias al
movimiento de la Institucién Libre de Ensefianza (ILE), que des-
de finales del siglo XIX ejerci6é una influencia renovadora en la
educacién de la Espafia prefranquista. Pero tales movimientos
progresistas en educacién, que también se produjeron en muchos
paises europeos y en USA, estaban llamados a tener una limitada
repercusién en un clima cientifico todavia demasiado elemental en
lo concerniente al conocimiento sobre los procesos de aprendizaje,
desarrollo de la inteligencia y relaciones entre esta y la memoria,
que no se esclareceria hasta muy avanzada la segunda mitad del
siglo XX.

Con posterioridad, la reaccién, ademds de clausurar centros 'y
escuelas promovidas por dicha institucién (ILE) y por personajes
tan respetables como Giner de los Rios, Cossio y un gran nimero
de intelectuales, truncé los principios del movimiento de la ILE
haciendo cambios regresivos, como el citado hacia la alternativa
de la memoria entendida como principio revelador de resultado
y eficacia. El profesor ensefiaba y valoraba los resultados de su
ensefianza mediante el control repetitivo. Se abandonaron los
reductos de una educacién alternativa.
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5 Normalidad-Patologia

Carlos Skliar
FLACSO / CONICET, Argentina

1. SABERES EN OPOSICION

Imaginemos por un instante, aunque resulte ilusorio y resuene
a exageracién o a artificio didactico, que existen apenas dos tipos
de saber, dos tipos de pensamiento, dos modos de razén y, en
fin, dos formas de sensibilidad ligadas al proceso del conocer, a la
existencia misma del conocimiento.

Por una parte, un tipo de saber —de pensamiento, de razén y
de sensibilidad- generalmente muy valorado en los medios aca-
démicos, que es el resultado de la determinacién artificiosa de
un problema igualmente artificioso, el establecimiento de una
distancia imprescindiblemente distante, la puesta en marcha de
una observacién tan gélida como rigurosa y la re-creacién empe-
cinada de un lenguaje en extremo especializado. Ese saber insiste,
basicamente, en saberse experimental, universal, objetivo e, in-
clusive, indudable, a salvo de toda duda, de toda perplejidad. Su
procedimiento, mas all4 de las sofisticaciones peculiares, consiste
en hundir sus raices en el concepto —en cualquier concepto—, en
hincar sus fauces sobre un tema —cualquier tema-, en producir una
escritura que anuncie y enuncie su descubrimiento —cualquier des-
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mds desconocimiento, mas y mds incégnitas, mds y mas misterio.
Y, en vez de intentar desvelar los interrogantes, se hunde en ellos
para poder narrar la experiencia de lo que ocurre con aquello y
aquellos que estén alli, en el interior del mundo, entre los demais,
en una convivencia rispida y dificil, claro estd, pero que no es otra
cosa que la comunidad de humanos.

Habr4 que decir, atin, que el saber al que hago referencia no
tiene demasiado buena prensa en la mayoria de los ambientes
académicos. No solo porque elude la objetividad clasica, no solo
porque pone bajo sospecha esa mitificacién secular de la norma-
lidad, sino sobre todo porque utiliza los lenguajes de la experien-
cia, es decir, narrativas que nos involucran en primera persona,
narrativas que ubican el cuerpo en el centro del conocimiento
porque es el cuerpo el que lo produce y lo padece; narrativas
que, al fin y al cabo, no pueden sino estar regidas por las tnicas
reglas a las que vale la pena someterse: las reglas de la vivencia
y la convivencia.

El saber al que me refiero induce a una batalla entre el tiempo
y lo normal, entre el tener tiempo o el juzgar inmediatamente,
entre dar tiempo o despojar al otro presente de toda posibilidad
de existencia. Asi lo escribe Coetzee (2002: 94), en boca de un
personaje femenino en La edad de hierro:
Lo cierto es que, si tuviéramos tiempo para hablar, todos
nos declarariamos excepciones. Porque todos somos casos
especiales. Todos merecemos el beneficio de la duda. Pero, a
veces, no hay tiempo para escuchar con tanta atencién, para
tantas excepciones, para tanta compasién. No hay tiempo, asi
que nos dejamos guiar por la norma. Y es una lastima enorme,
la mas grande de todas.

2. TRADICION Y MITOLOGIA DE LA NORMALIDAD. LA
MIRA INCOMPLETA
La tradicién de la Venus desnuda es la de un mito, poético,

que deifica un cuerpo y lo ofrece al mirar de todos. Se trata, ante
todo, de un cuerpo divino, un cuerpo ideal, un cuerpo artistico,
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construido a partir de modelos humanos, concretos, vivos; pero
de unos modelos que en si mismos no pueden encarnar jamas el
ideal humano, pues el ideal no representa algo de este mundo, no
estd en este mundo, no es de este mundo. Representa un mundo
mitolégico y, mas especificamente, el mundo de la mitologia di-
vina. Quizd lo mismo ocurre con la creacién de la figura ideal de
Afrodita en las pinturas de los primeros artistas griegos: algunas
mujeres de carne y hueso ofrecian su rostro o parte de él, otras
ofrendaban sus senos, otras sus brazos. En sintesis: lo humano
apenas si podia aportar fragmentos, retazos, en la construccién
idealizada de la belleza, de lo normal.

La sucesiva transfiguracién de Venus, desde su imagen inicial
—llena de cicatrices en su rostro, un cuerpo sin brazos, sin pier-
nas- hacia una imagen cada vez mds cargada de aquello que le falta
o de aquello que le hace falta, es la historia de una mirada incapaz
de ver al cuerpo humano en si mismo. Como si la mirada no pu-
diera resistir lo fragmentario, lo incompleto y se viese obligada a
regular y ordenar todo en pos de su completamiento. Y como si
lo completo fuera, asi, lo normal, y lo incompleto, entonces, lo
anormal, la patologia.

Desde esa mirada incapaz de soportar la fragmentacién, todo
ha sido demasiado complicado o lento o nulo para algunosy
demasiado rapido y sencillo para otros. Alguien sube una mon-
tafia y eso es llamado una proeza. Alguien es arrojado desde una
montafa hacia el vacio y eso es considerado religién o derecho.
Alguien recibe toda su herencia y ni siquiera le importa. Alguien
es nombrado incapaz de heredar y a nadie pareciera importu-
narle. Todo ha sido mediania de la normalidad para unos, todo
sigue siendo extrema fragilidad para otros. Todo fue trazado,
en cierto sentido, bajo la severa divisién y fractura entre el hay
normalidad y el hay patologia.

La batalla entre Narciso y Hefesto atn pervive. Narciso, como
bien se sabe, es la expresion maxima del ideal de lo normal aso-
ciado a la belleza cuyos resultados solo ofenden y desprecian a los
demds. Hefesto, en cambio, simboliza la ardua tarea que supone
ser acogido asi como uno es y nunca poder conseguirlo. Se cuenta
que Hefesto, el dios herrero, era tan feo, tan malhumorado y tan
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6 Objetividad-Subjetividad
Inmaculada Montero Garcia.
Universidad de Granada

Cuando creiamos que teniamos todas las respuestas, de
pronto, cambiaron todas las preguntas

Mario Benedetti

1. INTRODUCCION. SOBRE EL BUEN USO Y DISFRUTE
DE LOS CONTRARIOS EN EDUCACION: OBJETIVIDAD
Y SUBJETIVIDAD

;Quién de nosotros no ha hecho uso o mencién, en deter-
minada ocasidn, de alguno de estos conceptos aparentemente
contrapuestos: objetividad/subjetividad, neutralidad/parcia-
lidad, razén/sentimiento? Y, de forma mas generalizada, jen
cuantas de estas ocasiones no nos hemos sentido algo dudosos
a la hora de corroborar o convencer acerca de aquello que que-
remos resefar?

La historia de las ciencias sociales esta llena de referentes
que aluden o relatan significados no siempre explicitos o con-
sensuados. Luhmann (1997: 54) afirma que “cada centro de re-
flexién encuentra fuera de si un mundo que no puede ignorar”.
Tener en cuenta esos otros contextos y variables resulta impres-



128 ‘ INMACULADA MONTERO GARCIA

2. EL USO DE CATEGORIAS EN LAS CIENCIAS SOCIALES:
LIMITACIONES Y POSIBILIDADES

Tal como venimos exponiendo, en las ciencias sociales y el
ambito educativo en particular resulta un ejercicio sumamente
arriesgado apostar por definiciones y conceptos univocos: “No hay
hechos sino interpretaciones”. El conocido aforismo de Nietzsche
nos confirmaba hace mas de cien afios que no existen explicaciones
capaces de agotar un hecho o un evento, sino interpretaciones
que nos permiten argumentarlo en ciertos aspectos. Asumiendo
la dificultad de comentar y sefialar algunos términos que solemos
referir sin excesiva concrecidn, creemos que es preciso, cuando
menos, clarificar las posiciones de las que partimos y consensuar
significados al respecto. No obstante, o quizd precisamente por
ello, se requiere acordar tales conceptos; asumiendo la idea de
Gadamer (Olasagasti, 2002), acerca de cémo la interpretaciéon
debe evitar la arbitrariedad de las ideas centrando su mirada en
los textos, convenimos con él en uno de los principios de la her-
menéutica, y es que “el otro posiblemente tenga razén”. Ya nos
recordaba el profesor Popper, desde el realismo del sentido comtn,
la necesidad de poner en tela de juicio el propio punto de partida,
puesto que no podemos pretender alcanzar una certeza absoluta:
“somos buscadores de la verdad, pero no sus poseedores” (Popper,
2007: 65). Nunca llegamos a un definitiva interpretacién, puesto
que nuestra comprension e ideas previas van modificindose a
medida que nos acercamos a las diferentes explicaciones, pero
ese desarrollo es ineludible para quienes entramos en el discurso
ideoldgico. Las sociedades actuales y las disciplinas que conjugan
y operan con los distintos conceptos requieren también expli-
citar y actualizar estas ideas. Lo cierto es que, hoy por hoy, no
suele concebirse la ideologia y la ciencia como formas de discurso
excluyentes. Tal como afirma el profesor Lizcano (2006: 250) al
hablar de la “ideologia cientifica”, es precisamente esa pretensiéon
de la ciencia de constituirse en metadiscurso verdadero por en-
cima de las ideologias, saberes y opiniones particulares la que la
constituye como ideologia dominante; es su eficacia en presentar
lo particular y construido como universal y necesario (leyes cien-
tificas, férmulas matemadticas, deducciones légicas) la que oculta
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su funcién ideolégica. Por tanto, la idea de una ciencia neutra no
es defendible. Mds bien resulta una falacia.

Superada la teoria positivista, que defendia la validez cientifica
solo a través de los “juicios facticos”, el dilema objetividad-subjetivi-
dad queda relativizado en la actualidad por interpretaciones menos
extremas. La ciencia, pues, no queda sujeta, como defendia Comte,
alos juicios de hecho, que contemplan realidades contrastables em-
piricamente y, por tanto, sujetas a verificacién. No obstante, hemos
de reconocer, con otros autores (Muiioz-Torres, 2002), que el posi-
tivismo ha ido impregnando poco a poco diversos dmbitos profesio-
nales para instalarse finalmente y de forma sutil en nuestro mundo.
Parece ser una de esas asignaturas pendientes con las que todavia ha
de habérselas la epistemologia contemporanea. Ademas, tal como
define este autor, se presume habitualmente que “los hechos son
objetivos”, es decir, que “estdn ahi”, que son incontestables;, o que
algo es verdad solo si permite su comprobacién fictica. En cambio,
se piensa que las valoraciones son necesariamente subjetivas, puesto
que no pueden ser directamente cuantificables, tienen un caracter
precario y dudoso y solo caben sobre ellas opiniones relativas e igual-
mente vélidas. Asi pues, lo objetivo es lo “verdadero” frente a lo sub-
jetivo o “refractario a la verdad” (ibid., 2002: 165). El conocimiento
objetivo estaria formado por el contenido 16gico de nuestras teorias,
conjeturas, suposiciones; el subjetivo depende de las “disposiciones
de organismos” (Popper, 2007: 96), que puede hacerse consciente
en forma de creencia, opinién o estado mental.

Sin embargo, como deciamos, la idea de una ciencia neutra es
una ficcién, al pretender considerar cientifica una forma neutra-
lizada y eufemistica de la “representacién dominante” del mundo
social (Bourdieu, 2008: 47).

Gracias a la hermenéutica y al progresivo agotamiento del posi-
tivismo que busca la distancia entre investigador y objeto investiga-
do desde una supuesta mayor despersonalizacién y objetividad, las
ciencias sociales han encontrado la forma de destacar la subjetividad
del sujeto, las experiencias vividas o “vivencias” que diria Ortega y
Gasset. Siguiendo la tesis de Husserl (1991), impulsor de la fenome-
nologia, el mundo nace en nosotros, como Descartes hizo reconocer,
y dentro de nosotros adquiere su influencia habitual, de manera que






7 Profesionalizacién-
Desprofesionalizacién

Juan Sdez Carreras
Universidad de Murcia

Rosa Molero Manes
Universidad de Valencia

1. INTRODUCCION. LA TENDENCIA DE LOS OPUESTOS

El término profesionalizacién forma parte de las logicas aca-
démicas que se dedican a dar razén de ser de las profesiones. Es-
pecificamente es una nocién clave en la historia y sociologia de las
profesiones en tanto que, en este ultimo campo de conocimiento,
es central y articulador a la hora de estudiar las profesiones: lo que
supone explorar como emergen; sus respectivas evoluciones; las
actividades y funciones de los profesionales; los efectos de sus ac-
ciones en los sistemas politicos, sociales, econémicos y culturales
donde ellos actian, en sus entornos mas préximos o mas lejanos;
las estrategias de persuasioén y desarrollo que utilizan para hacerse
visibles y necesarios en estos sistemas, y las personas que los ha-
bitan, sus avances y retrocesos, asi como sus transformaciones y
fragmentaciones... En suma, el concepto de profesionalizacién es
tanto medular en la construccién de una teoria de las profesiones
(abordado, en general, en algunas de las ciencias sociales, eso si,
con desigual intensidad) como fundamental para conocer lo que
acaece en las instituciones y en las organizaciones sociales donde
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estatuto de profesiones que, como bien sabemos, es un nivel mas
alto en la jerarquizacién de los roles que se juegan en el mercado.
Tal definicidn, este proceso de alcance, es denominado, por los
tedricos del campo social, profesionalizacién, definicién que ha
propiciado, no sin cierta ligereza, identificar profesién con pro-
fesionalizacién. Sin embargo, a nuestro entender, conviene man-
tener las diferencias analiticas entre estos dos términos, aunque
tengamos que reconocer que no pueda hablarse del uno sin el otro.
Quizas podamos aclararlos si nos detenemos en contrastarlos.

2.1. Las traducciones de profesion o las plurales image-
nes de profesion

Varios esfuerzos de sistematizacién y compendio de las nocio-
nes de profesién son reconocidos en la teoria de las profesiones. El
mas citado (Hedenheimer, 1989) puso en circulacién diversas de-
finiciones de nuestro término, varias de ellas haciendo referencia
a realidades distintas, confirmando la imposibilidad de cualquier
intento universalizador que nos tranquilizara definitivamente
acerca de lo que entendemos por profesion. Y es de agradecer que
lo hiciera, ya que las teorias esencialistas sobre las profesiones si-
guieron perdiendo fuerza desde que los revisionistas o estudiosos
criticos (Johnson (1972) y Larson (1977), entre otros) vapulearon
los deseos generalizadores de sus defensores. Tal aportacién, la de
los criticos especialmente, logré precisar que las profesiones son
constructos histéricos y, por tanto, estan sujetas a las variables
temporales y geograficas en las que ellas se mueven. De ahi que
antes, pero sobre todo después del trabajo de la corriente revisio-
nista, las imagenes y definiciones de los estudiosos han tenido un
caricter puntual y contextual, fundamentante en tanto que puntos
de partida de sus exploraciones, a las que hay que dotar de rigor
pero, eso si, sin pretensiones trascendentales. Unas pocas defini-
ciones de salida pueden corroborar las afirmaciones anteriores.

Las “profesiones son grupos ocupacionales exclusivos que apli-
can algun tipo de conocimiento abstracto a casos particulares”
(Abbott, 1988: 8). Una definicién muy general, ficil de asumir.
Como las siguientes, enunciadas por reconocidos estudiosos del
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campo: “Ocupaciones basadas en conocimiento avanzado, com-
plejo, esotérico o secreto”; o, mejor ain, “conocimiento racional,
abstracto, utilitario, formalizado” (Macdonald, 1995: 1; Murphy,
1988: 245; Freidson, 2001: 25). A modo de sintesis de toda una
serie de definiciones se suele citar, sin dnimo generalizador, la
siguiente definicién de profesion:

hace referencia, en gran medida, a una ocupacién no manual,

ejercida a tiempo completo, cuya practica presupone, nece-

sariamente formacién especializada, sistematica y abstrac-

ta [...] El acceso a ella depende de la superacién de ciertos

examenes que dan derecho a titulos y diplomas, que de ese

modo sancionan y autorizan su papel en la divisién laboral.

Las profesiones tienden a demandar un monopolio de servi-

cios y la libertad frente al control de actores como el Estado

o el de no expertos y profanos [...] Basadas en competencias

y en una ética asociada a su accién profesional y en la impor-

tancia de su trabajo para la sociedad y para el bien publico, las

profesiones reclaman tanto recompensas materiales como un

mayor prestigio social (Kocka y Conze, citado en Torstendahl

y Burrage, 1990: 205).

Es relativamente cémodo, por otra parte, acudir a la historia
de las profesiones y adoptar alguna propuesta organizadora que
nos permita ampliar el contenido de estas definiciones, y la pe-
riodizacién llevada a cabo por Collins (1990) es un buen recurso
para hacerlo. En esa clasificacién de la historia de las profesio-
nes en etapas, para nuestro autor, la cldsica seria la primera. En
ella, algunos investigadores de corte funcionalista se preocupa-
ron de fijar el concepto. Dos estudiosos de las profesiones, como
Carr-Saunders y Wilson, analizardn, en The Professions (1933), la
emergencia y evolucién de mas de 30 profesiones, especialmen-
te aquellas relacionadas con la medicina y el derecho, justo en
un momento histérico, los afios 30, en que “se produjo un fuerte
recrudecimiento del interés publico por las profesiones reglamen-
tadas”, por aquellas “actividades de servicio que reclamaban una
formacién amplia y especializada”, al tiempo que se demandaba
autorizacion para ejercer libremente “sobre la base de una certifi-
cacién que testimonia el dominio de una técnica especifica” y, con
ello, el monopolio para actuar en un campo de intervencién social
(Dubar y Tripier, 2005: 69-72). La lucha de médicos, dentistas,
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8 Razon-Emocion
Juana M* Madrid Izquierdo

Universidad de Murcia

Sin el estimulo y guia de la emocién el pensamiento racio-
nal se enlentece y desintegra. La mente racional no flota por
encima de lo irracional; no puede liberarse y ocuparse sélo de
la raz6n pura. Hay teoremas puros en matematicas pero no
pensamientos puros que los descubran.

O. Wilson (1998)

1. DUALISMOS Y OPUESTOS TRASNOCHADOS QUE BUS-
CAN LAS ESENCIAS DE UN TIEMPO (YA) PASADO. UN
CASO: RAZON Y EMOCION

La profundidad y velocidad de las transformaciones econémi-
cas, culturales y politicas de la sociedad globalizada y tecnoldgica
del siglo XXI aconsejan una revisién y critica intelectual sobre el
uso tradicional de los dualismos como categorias de analisis de la
realidad. Posiblemente, hasta hace unas décadas no era evidente
esta necesidad porque el conocimiento avanzaba a un ritmo conti-
nuo y pausado a partir de los fundamentos cientificos precedentes,
garantes de la continuidad del saber institucionalizado, y porque
no éramos conscientes de las contingencias epistemoldgicas que
suponian los dualismos. Sin embargo, el actual cambio de perspec-
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serlo si no interactda con otros humanos, de los que aprende y con
los que aprende a evolucionar, a ser persona. Es, por tanto, un ser
eminentemente cultural, que necesita un segundo ttero cultural:
El hombre, o sea el individuo concreto, no nace hombre; se
va haciendo, y ello dentro de unas coordenadas histoéricas. El
hombre, ni esta inscrito en el reino de la naturaleza, ni esta
previsto por ella; es un producto del proceso histérico y por
ello, un producto, no natural, sino artificial y arbitrario, [...]
el destino del hombre no est4 inscrito de antemano por la na-
turaleza, sino por la sociedad en que nace (Lerena, 1980: 54).

En este sentido, sabemos que aquellos rasgos y/o cualida-
des que consideramos como mds especificamente humanos
como el lenguaje, el pensamiento, la creatividad, la inteligen-
cia, los sentimientos, [...] no se heredan genéticamente, ni es-
tan asociados al sexo de las personas, sino que: primero, cada
sociedad crea su propio modelo de ser persona en funcién de
los rasgos que se consideran y transmiten como humanos en
la misma (socializacién); y, segundo, ser hombre/ser mujer
no obedece a razones estrictamente biol6gicas, innatas, por
lo que las atribuciones culturales que se realizan sobre estas
categorias de pensamiento son arbitrarias, cuestionables y
modificables, consciente e intencionadamente en cada socie-
dad, individual o colectivamente (Madrid, 2005).

En efecto, hoy dia sabemos que el sexo de las personas no ac-
taa de forma auténoma, mecénica y al margen del medio sociocul-
tural, por lo que no puede hablarse de un determinismo biolégico
de la conducta humana, en tanto que el comportamiento de las
personas difiere segin las culturas y épocas.

Histéricamente, no todos los varones han tenido el mismo
estatus social, sino que, por su origen, raza, etnia, riqueza, etc.,
han ocupado un lugar dentro de la jerarquia social; es decir, han
existido criterios para distribuir las diferentes posiciones sociales
entre ellos, como la fuerza y la sabiduria. Quienes no reunian esas
cualidades quedaban excluidos del poder politico, econémico, mi-
litar y espiritual, y tenian que conformarse con ocupar posiciones
de menor rango y al servicio de los que mandaban, que eran los
que estaban legitimados por ser los mas inteligentes, estrategas,
poderosos, los que sabian dirigir la sociedad. El rasgo que caracte-
riza a los poderosos: la razén, la inteligencia, el logos.
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Ahora bien, este mismo discurso ses extensible a las mujeres?
Suele ocurrir que, como en el parrafo anterior, hablamos de los
hombres y de la historia, pero no somos conscientes de que las
mujeres no estan representadas en ese esquema de andlisis. Son
invisibles y su contribucién histdrica no se la nombra, es como si
no existiesen... y, sin embargo, son necesarias para la reproduc-
cién de la especie humana, son las madres de los hombres que
luego ocupan las diferentes posiciones sociales. El androcentrismo
cultural dominante ha convertido al varén en el paradigma de
lo humano al ser percibido como el modelo de ser humano. Para
Bourdieu (2000: 50):

No voy a afirmar que las estructuras de dominacién sean
ahistdricas, sino que intentaré establecer que son el producto
de un trabajo continuado (histérico por tanto) de reproduccién
al que contribuyen unos agentes singulares (entre los que
estan los hombres, con unas armas como la violencia fisica y
la violencia simbélica) y unas instituciones: Familia, Iglesia,
Escuela, Estado.

Tradicionalmente, frente a la omnipresencia masculina (es-
pacio publico), nos encontramos la ausencia femenina (espacio
privado), que es la otra mitad de la poblacién. Lo que sucede es que
se ha establecido una clasificacién social por raz6n del sexo de las
personas, con su correspondiente jerarquia, en la que los hombres
(racionalidad) gobiernan el mundo y las otras (sentimiento), las
no nombradas, cuidan la vida de los que mandan en el mundo.
Esta cuestion es fundamental porque es un indicador de que las
mujeres, independientemente de la clase social, han constituido
un grupo aparte y de menor categoria humana que los varones. Por
tanto, la razén no puede ser un atributo femenino, como tampoco
los sentimientos pueden ser una caracteristica masculina. Pero
¢quién ha establecido esta asociacién entre razén-masculino y
emocién-femenino? Evidentemente, quien ha podido hacerlo,
es decir, algunos hombres que tenian el poder para ello (fuerza
fisica, econémica o psiquica), para crear y apuntalar el patriarcado
(Castells, 1998: 159):

una estructura basica de todas las sociedades contempora-

neas. Se caracteriza por la autoridad de los hombres sobre
las mujeres y sus hijos, impuesta desde las instituciones. Para
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9 Riesgo-Certeza

Segundo Moyano Mangas
Universitat Oberta de Catalunya

1. EL RIESGO DE IA CERTEZA O LA CERTEZA DEL RIESGO

Podria haber titulado este capitulo como El riesgo de la certeza
o bien como La certeza del riesgo. Sin duda, juegos de palabras que
interpelan, mediante uno u otro oximoron, a la agudeza con el
objetivo de resignificar el sentido del juego con los contrarios. El
propio recorrido del texto ha influido en la retitulacién y he opta-
do, posiblemente, por acomodarme en ese terreno mds apacible de
una cierta indefinicién, entendiendo esta como la dificultad para
la definicién y no tanto como un acomodo en la vaguedad. Mds
en el riesgo que en la certeza reside uno de esos sentidos que, en
ocasiones, se otorga a las palabras que se usan con frecuencia. Y
mas, si cabe, en el campo (al modo bourdiano) en que se esceni-
fica la relacién establecida entre los dos términos elegidos (riesgo
y certeza): el campo de lo social, el campo social o el campo de la
atencién social.

Asi, esta nocién de campo aplicada a lo social viene a identi-
ficar un sector determinado de la actividad social definido por la
produccidn, posesion y utilizacién especifica de diferentes posicio-
nes, recursos y relaciones sociales en torno a un nexo de unién:
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cuando el riesgo social es atribuido a los seres humanos y no tanto
a circunstancias o situaciones coyunturales.

Veamos esa relacion paradéjica mediante una ejemplificacién.
En el campo de las acciones en politica social, existe un espacio que
toma forma en las politicas de proteccién a la infancia. Me refiero,
en efecto, a los “menores en riesgo social”, una infancia en muchas
ocasiones sojuzgada al caricter invisibilizador de las estadisticas
sociales, una categoria, esta de “menores en riesgo social”, que, si
bien no ha estado sometida a un analisis exhaustivo, no podemos
negar que campa a sus anchas en los discursos sociales y educati-
vos, definiendo, proponiendo y proyectando politicas, técnicas y
protocolos de actuacién de caracter preventivo.

Sin duda, frente a situaciones sociales de maltrato, negligencia
o abandono de la infancia, cabe poner en marcha actuaciones que
reduzcan, eviten o eliminen aquellas. Ahora bien, la categoria de
“menores en riesgo social” no viene aqui a sefialar exactamente
un peligro, sino mas bien a indicar ya una situacién evidente. Un
nifio maltratado no puede estar, pues, en riesgo de maltrato, por lo
que la pregunta que uno puede hacerse en este caso es ;qué viene
a redundar el “riesgo”? Este, como contingencia, con su carga de
incertidumbre, parece haber caido, y lo que ha venido a ocupar ese
vacio es el riesgo como estado (estar en riesgo). Cae, pues, el riesgo
como una contingencia o como la proximidad de un dafio y aparece
el riesgo como certeza y seguridad (sus anténimos) de ese dario.
Esta certidumbre se concreta en la yuxtaposicién de categorias
de riesgo social en categorias poblacionales, atribuyendo a estas
una serie de caracteristicas que van maés alla de las definidas en las
situaciones de riesgo, algo asi como una “anticipacion escenificada”
de la que habla Beck (2008: 29 y ss.), pasando del “peligro a estar
en” al “estar ya en”. Lo mismo sucede en un término también vin-
culado en las ultimas épocas al campo social: el riesgo de exclusién
social y las situaciones de exclusién social®™.

El riesgo social, pues, se convierte en atributo, aparece y se di-
buja como tal, por lo que la imagen mental de un sujeto en riesgo,
en peligro, tiene visos de convencimiento sobre la situacién a la

10Este término ya es tratado en otro de los capitulos de este libro.
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que nos estamos refiriendo: la conviccién, en tanto certeza adver-
tida, de que hablar de personas en riesgo social supone una repre-
sentacién social con una dimensién cognitiva, respecto de cémo
se problematiza lo social, y con una dimensién también de accién,
acerca de como se pretende actuar en lo social (Autés, 2004: 15).
Estas apreciaciones, no obstante, suponen vincular la nocién de
riesgo social que habitualmente se utiliza en la nomenclatura de
lo que venimos definiendo como campo social a la nocién de ne-
cesidad social. Asi, tal y como indica Podetti (1997), ese transito
de la contingencia o riesgo hacia la necesidad supone habilitar el
acaecimiento; es decir, los mecanismos de proteccién se disponen
no tanto por lo que pueda pasar sino por lo que pasa. Pese a ese
matiz, las categorias que circulan en el campo social siguen ubi-
cadas en sefialar como colectivos en riesgo social a aquellos que
interminables listas de indicadores sociales designan como sujetos
en dificultad o vulnerabilidad social, en definitiva, con necesidades
sociales. Segun Beck (1998: 10), “la sociedad del riesgo comienza,
[...] cuando [...] ya no podemos dar por supuestas las certidum-
bres tradicionales”. Aparece, pues, la incertidumbre caracteristica
de esta época. Ahora bien, esa incertidumbre se muestra como
certeza en el &mbito paraddjico del campo social. El ya sefialado
“estar en riesgo” no califica un proceso, sino mas bien un estado,
por lo que lo tradicionalmente ubicado como nocién de riesgo en
el campo de las ciencias sociales, con sus consiguientes cdlculos
de probabilidades de acaecimiento, es utilizado en el campo de las
précticas sociales y educativas como meros indicadores de las certi-
dumbres a acaecer, en una suerte de destino prefijado socialmente.
Podria atreverme a afirmar que, en estos términos, el riesgo social
en el uso cotidiano de los profesionales de la accién social y educa-
tiva prefigura un efecto de recorrido ya trazado. De ahi se puede
inferir que las politicas denominadas de prevencién social no son
sino politicas de tratamiento puntual de las consecuencias y los
efectos, y no tanto acciones dirigidas a las causas que provocan la
desproteccién o la dificultad social.

Del Moral y Pita (2002: 75) insisten en que el término riesgo no
implica tan solo una idea de peligro, sino que también incluye ideas
respecto a las posibilidades de eleccién, calculo y responsabilidad,
pues asumir que existe un peligro significa que existe también la
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10 Teoria-Practica

Violeta Nitnez Pérez
Universidad de Barcelona

Cuando distinguimos entre la praxis y la idea, la practica
y la teoria, la que resulta perjudicada es la parte intelectual.
Es decir, disociar el &mbito material del analitico tiene como
consecuencia un debilitamiento intelectual, una disminucién
de nuestra capacidad de visién y comprensién.

Richard Sennett

Las nociones de teoria y practica han sido empleadas histéri-
camente en el campo pedagdgico pero, segun el discurso que las
formule, sus connotaciones difieren. Haremos aqui un recorrido
discontinuo por distintos discursos que han configurado y confi-
guran dicho campo. La idea es realizar, como sefiala Reyes Mate,
un ejercicio de memoria para aportar elementos a re-considerar en
nuestra actualidad.
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primero referido a la moral, el segundo a la politica (el derecho
politico) y el tercero al cosmopolitismo (derecho internacional).

En ese breve pero sustancioso ensayo, Kant (1986: 4) seriala:
“cuando la teoria sirve de poco para la practica, esto no se debe
achacar a la teoria, sino precisamente al hecho de que no habia
‘bastante’ teoria”. Sostiene que la teoria es susceptible de am-
pliarse y completarse en el ejercicio de una profesion: “el médico,
el agricultor o el economista recién salidos de la escuela pueden
y deben arbitrar nuevas reglas para completar su teoria” (ibid.).

Por eso mismo, Kant pone en tela de juicio el puro pragma-
tismo de un hacer del cual seria dable extraer experiencia. Para el
autor, esa pretensién supone que, “con ojos de topo pegados a la
experiencia, se puede ver mas lejos y con mayor seguridad que con
los ojos asignados a un ser que fue hecho para mantenerse erguido
y contemplar el cielo” (ibid.: 6).

Corresponde dar lugar a la teoria, pues sin ella nunca se cons-
tituiria una profesién, ya que se caeria en “tanteos y experimentos
realizados a ciegas”. Desde la mera experiencia, al margen de una
teoria que la sustente, es imposible la consideracién global del
quehacer, pues toda experiencia particular se inscribe en condi-
ciones empiricas especificas y, por tanto, contingentes. La teoria
es el dispositivo que posibilita la construccidn, la transmisibilidad,
la confrontacién, el avance de los saberes y, para Kant, el progreso
de la humanidad.

El autor retoma las cuestiones planteadas por Aristételes, pero
para inscribirlas en la modernidad filoséfica que él inaugura. El
saber tedrico especificamente cientifico puede orientarse a la pro-
duccién y a la técnica. Sin embargo, la praxis en el ejercicio de una
profesién aporta un plus que es imposible obtener solo desde la
via tedrica. A su vez, de lo que se trata en cada caso es de verificar
sila practica que se despliega estd en relacién con la teoria a partir
de la cual dice configurarse. Para Kant hay una clara relacién de
reenvio entre una y otra.

Hay un interesante pasaje al comienzo del citado ensayo que
aqui quisiera poner de relevancia: “Por muy completa que sea la
teoria, salta a la vista que entre la teoria y la practica se requiere
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aun un término medio como enlace para el transito de launa ala

otra” (ibid.).

Esta cuestién del “enlace” entre teoria y practica, Kant la sitia
en la “facultad de juzgar” por medio de la cual “el practico” distin-
gue si algo corresponde o no a un concepto teérico. Este tema de
lo que enlaza y reenvia de un lugar (teoria) a otro (practica), nos
permite pensar una suerte de topologia. Quizas una topologia de
redes mixta, en drbol y en estrella y expandida. Habrd que trabajar
en ello. A su vez, la cuestién del enlace en tanto facultad de juzgar
remite a la posicién del profesional entre teoria y contingencia,
entre conocimientos y situaciones y sujetos singulares, entre sa-
beres y experiencias.

Pestalozzi, Frébel, y Natorp, con sus maneras y estilos, desarro-
llaron distintos abordajes del tema. Frobel, pese su a perspectiva
mistica de las relaciones del hombre con Dios y con la naturaleza,
construye desde sus bases tedricas una serie de propuestas que ge-
neran practicas educativas que transformaran las maneras de ver el
mundo en diversos sentidos, incluso opuestos, a los que él sostuvo.
Por tanto, es también un ejemplo de lo paradojal de la educacion:
siendo mistico quien propone su orientacion, esta, en sus devenires,
impulsara una cosmovisién que revolucionard el arte contempo-
rdneo y sus representaciones del mundo, tal como propone Juan
Bordes (2007??). Curioso efecto de reverberacion de los discursos en
los tiempos y espacios discontinuos de la educacién.

Ahora bien, es Herbart el que dejara una fuerte impronta en la
conceptualizacién de las relaciones teoria-practica. Cabe recordar
que la teoria y las précticas pedagdgicas propuestas por este autor
fueron leidas en clave positivista a lo largo del siglo XIX y gran
parte del XX. Ello dejé su marca en la aproximacién a los textos
de Herbart. No obstante, no solo es posible sino necesario reali-
zar otras lecturas de aquellos viejos textos, pues dan elementos
sorprendentes en nuestra actualidad.

Herbart, en su Pedagogia general..., publicada en 1806, comien-
za la introduccién atribuyendo una cierta base enigmatica al acto
de educar. Sin duda un buen comienzo: “Lo que se persigue al
educar o al exigir una educacién depende del circulo visual que a
ello se aporte” (Herbart, 1983: 1).
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1 1 Impotencia e imposibilidad

José Garcia Molina y José Enrique Ema
Universidad de Castilla-La Mancha

En este punto es algo simple, infinitamente simple, tan ex-
traordinariamente simple que el fil6sofo no ha logrado jamas
decirlo. Y es por eso que ha hablado toda su vida.

Henri Bergson. La intuicién filoséfica.

1. INTRODUCCION

El presente texto pretende establecer una distincién entre dos
conceptos que, en lo cotidiano, solemos utilizar como sinénimos o
semejantes. No nos dedicaremos, contraviniendo un poco la natu-
raleza de este libro, a un ejercicio teérico dialéctico —o al menos no
en sentido estricto—. Hemos preferido adentrarnos en un ensayo
de distincién conceptual sin limitarnos a un simple ejercicio no-
minalista. jLa razén? Estamos convencidos de que tal distincién
puede tener interesantes efectos epistémicos, éticos y practicos
en quienes lleguen a aceptarla y encarnarla. Y para llevar a buen
puerto nuestra conviccién echaremos mano de dos herramientas.
En primer lugar, de lo que el ejercicio filosé6fico nos ha ensefia-
do acerca de la practica de la distincién (desde Aristételes a Max
Weber o, posteriormente, Hanna Arendt). En segundo lugar, nos



259 ‘ Jost GARCiA MOLINA Y JosE ENRIQUE EMA

fuera”, completamente separada de nosotros, esperando a que
la conozcamos mediante representaciones que luego podremos
contrastar con la misma realidad para ver si se se corresponden
fielmente. La objecién materialista al objetivismo/positivista es
clara: diciendo mantener una posicién mas realista y fiel a la rea-
lidad del mundo, toma el mundo como un ente ideal, total, com-
pletamente desconectado de los sujetos y de sus representaciones
y conocimientos. Necesita suponer, ademds, una garantia divina,
igualmente idealista, para poder comprobar si nuestras represen-
taciones se corresponden fielmente con la realidad “tal cual es”.
¢Quien podria comparar nuestras representaciones de la realidad
con la realidad misma sin utilizar ninguna representacién de ella?
Solamente alguien que tuviera una experiencia directa y total del
mundo: un ente ideal exterior al mundo.

Diferentemente, la perspectiva materialista sefiala de manera
mucho mas modesta, pero més realista, que no hay una separacién
total entre las representaciones del mundo y el propio mundo?®.
El conocimiento humano estéd condicionado por la imposibilidad
de la razén humana de aprehender el mundo como un Todo. Es
importante tener en cuenta que esta imposibilidad no es solo una
cualidad del conocimiento y de la razén humana, es una cualidad
también del propio mundo. El mundo no es un todo completo, aca-
bado y pleno ahi fuera, al margen de nuestra insercién “material”
en él. Digdmoslo de manera mas sencilla: jel conocimiento total
(idealista, objetivo/positivista) del mundo es imposible! Es en este
sentido en el que podemos decir que en nuestra experiencia habita
la imposibilidad: 1a imposibilidad de conocerlo todo, de producir
un saber definitivo y completo sobre el mundo.

15La mirada del sujeto estd inscrita en el mundo y, por tanto, es constitutiva de lo que el
mundo es para el sujeto. Si el sujeto pudiera distinguir lo que hay de él en la realidad (su
mirada inscrita en ella) —y, por tanto, lo que la realidad es sin su mirada- entonces seria
posible un punto de vista objetivo-positivista sobre el mundo “ahi fuera”. Eso es lo que
el “método cientifico” ha tratado de hacer: depurar el método de conocimiento hasta
depurar cualquier elemento (“sesgo”) subjetivo presente en el objeto de conocimiento.
Sin embargo, tal depuracién es imposible. La realidad que contemplamos incluye
nuestra propia mirada. Si la realidad no incluyera nuestro conocimiento, nuestras
representaciones, incluso nuestros prejuicios subjetivos, no podriamos conocerla. Es
justo porque ponemos algo en ella que puede aparecernos como realidad.
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Mediante diferentes formulaciones, Lacan nos invité a recono-
cer esta dimensién imposible de nuestra existencia. Siempre hay
algo que no encaja y para lo que no existe solucién final alguna. Va-
mos a detenernos en dos de ellas. En primer lugar, la que se refiere
a lo real como dimensién constitutiva de la realidad. En segundo,
su enigmatica afirmacién: “no hay relacién sexual” (Lacan, 1975).

Para Lacan lo real no es la realidad. La realidad estd estructura-
da a partir de tres dimensiones entrelazadas: lo real, lo simbélico
y lo imaginario (Evans, 2007). La realidad puede aparecer como
algo con sentido para los sujetos gracias al juego de relaciones en-
tre elementos significantes o linguisticos (lo simbdlico), a algunas
simplificaciones que portan una cierta inmediatez o clausura del
significado como ideal o0 imagen —una bandera, un lema, una foto
representativa o un logotipo...— (lo imaginario), y a aquello que
aparece e insiste siendo imposible domesticarlo y codificarlo des-
de los 6rdenes de lo simbdlico y lo imaginario (lo real). Tenemos
noticias de lo real cuando algo irrumpe y descoloca nuestro orden
de sentido. Algunos ejemplo son el acontecimiento inesperado;
la constatacién de que no somos capaces de contarlo todo con
palabras porque, finalmente, hay algo imposible de contar, por
ejemplo, en relacién a los propios sentimientos; la impresién de
que nos ha ocurrido algo de verdad aunque ello no encaje en nues-
tro marco de creencias o razones previas... De alguna manera, lo
real tiene la forma de un sintoma, de algo que el sujeto soporta
contra su voluntad, contra sus intenciones y sin saber muy bien
de dénde procede lo que le ocurre. Porque lo real ocurre, se nos
presenta y se hace presente en la realidad, pero “agujeredndola” y
haciéndonos incapaces de explicarla y manejarla por completo. La
insistente presencia de lo real sugiere que no hay saber definitivo;
es el permanente recordatorio de los limites del saber humano.

Con respecto a las relaciones entre sexos, Lacan afirmé que “no
hay relacién sexual”. No pretendia contravenir una evidencia -a
diario se dan millones de relaciones sexuales en todo el mundo-,
sino mds bien mostrar que es imposible encontrar una regla, una
férmula o una receta que nos oriente sobre la mejor manera de
relacionarnos con el otro sexo. Hay algo imposible de acomodar
definitivamente en las relaciones. La imposibilidad de escribir un
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