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Moédulo 1. Pedagogia poscritica en la 4T
1.1 Lo poscritico

En la Universidad de la Cuarta Transformacion Industrial (4T) es observable un desafio presente:
la destrucciéon de todo tipo de identidad y tradicion intelectual, asi como la contrataciéon de
expertos mediante crowdsourcing, lo cual conduce a una disminucién en la importancia de la
ética profesional y de la responsabilidad moral de las universidades desde el seno mismo de su

libertad académical.

La universidad en la era digital ha vivido los mejores tiempos y, posiblemente, los peores tiempos.
Las instituciones han enfrentado menores oportunidades de financiamiento para la investigacién
y la literatura académica; ademas, la ampliaciéon de las politicas de acceso ha permitido que un
grupo demografico mas representativo asista a la universidad —a menudo la primera generacion
de su familia en hacerlo—. La internacionalizacién ha diversificado los campus disciplinares y las

ciudades han visto a las universidades expandir su marca hacia nuevas regiones.

Nuestra sociedad, globalizada en el consumo, presionada por el cambio climatico y marcada por
una estabilidad politica rapidamente cambiante, ha inspirado nuevos cursos y programas de
vanguardia que buscan innovaciéon e impacto socioeconémico. Si bien para algunos estos
cambios han representado oportunidades, el lado oscuro del panorama muestra que también
implican formar una ética de la responsabilidad subordinada a medidas de éxito con las que se
clasifican y comparan las capacidades académicas y la voz critica de las universidades. En un
periodo de creciente competencia global y disminucion del gasto pablico en “términos reales”, se
pide a las universidades que justifiquen su existencia mediante su estabilidad financiera, su
capacidad para atraer financiamiento para la investigacion, para reclutar y retener estudiantes, y
para ofrecer una experiencia educativa de clase mundial que se traduzca en credenciales de
empleabilidad. Como ocurre con muchos sectores hoy en dia, la idea de “hacer mas con menos”
es dolorosamente familiar. Con frecuencia, ello significa también una menor calidad intelectual
en la formacion del recurso humano; como un recurso cada vez mas “caro”, los colegas
profesores que se jubilan a menudo no son reemplazados por un semejante en virtud, sino
sustituidos por personal con una escala salarial mas baja y, a menudo, sin permanencia. El
precariado, o la gig economy, parece ser ya una caracteristica de la universidad tanto como de

cualquier otra industria actual®.



¢Entonces por qué lo hacemos? ;Qué es, quiza en la educaciéon universitaria especificamente, lo
que mantiene nuestra voluntad de masificar la mediocridad? Una de las razones, argumentamos,
se encuentra en el corazéon del Manifiesto para una pedagogia poscritica®", de la cual este
proyecto es una rama, es la esperanza. La educacion se basa en la esperanza. Pero la esperanza
en la universidad, sin un sentido de la valia general de la educacién, no tendria razones
suficientes para continuar. Una segunda razon, también articulada en el Manifiesto, es el amor;
especificamente, en el sentido arendtiano de amor por el mundo* (Arendt). En educacién, esto se
manifiesta en la creencia —puesta en practica— de que algo importa. De que algo es valioso

para transmitir.

Aqui, ni la esperanza ni el amor estan destinados a indicar un optimismo ciego o ingenuo de que
“todo estara bien”. Por el contrario, la articulaciéon de lo poscritico se basa en la necesidad de
defender, proteger y reclamar aquello que tiene valor en la educaciéon. Esto contrasta con lo que
encontramos en la caracterizacién anterior de la educaciéon superior en el neoliberalismo tardio,
donde lo que “tiene valor” es aquello que puede medirse —cuantitativa o cualitativamente—:
ingresos por financiamiento, impacto de la investigaciéon, resultados de la investigacion,

empleabilidad de los graduados, satisfacciéon de los estudiantes, y asi sucesivamente.

Con cada una de estas métricas de nivel macro llegan también cambios de nivel micro en las
practicas diarias de la institucién: como se categoriza y gestiona la investigacién; qué y como
enseflamos; cémo y cuando evaluamos. Todo ello hace que ciertas practicas parezcan
redundantes, exclusivas o anticuadas, pues deben imponerse nuevas ortodoxias y ‘“mejores
practicas”.

¢Gomo nos ayuda a responder un enfoque poscritico ante estas condiciones? Lo “pos-” en
poscritico significa, simplemente, una actitud de indagacién que emerge después de la critica.
Esto no quiere decir que sea anticritico; no se niega el valor de las tradiciones criticas. Tampoco
significa que la sustituya ni que el trabajo esté terminado. Lejos de ahi. De hecho, la necesidad de
articular lo que implica un enfoque poscritico se deriva, en parte, del arraigo perdurable que la

critica tiene en la investigacioén educativa.
Coémo lo ponemos en otro lugar:

Por supuesto, podriamos mostrar mas de las formas en que la educacién actual se

comercializa, se privatiza, se basa en los datos y en la produccién; y sin duda



continuaremos haciéndolo de alguna manera. Pero esto ya lo sabemos. La pregunta es
cémo respondemos en términos educativos —o, quiza mejor, en nombre de la educaciéon
—, en nombre de aquello que consideramos digno de transmitir, para proteger estos

aspectos fundamentales.

Al hacerlo, nos desafiamos a nosotros mismos a no caer en el cinismo o en el abatimiento
absoluto, pues tenemos la responsabilidad de encontrar la forma de seguir adelante. El
proposito aqui es una reorientacion de la critica: pasar de una critica que revela una
“verdad oculta” (y que, por lo tanto, preserva su lugar en el orden de las cosas) a una
critica que articule aquellos aspectos de nuestras condiciones actuales que quedan fuera
de la vista tanto de los discursos y practicas dominantes como de las criticas negativas que

se limitan a mostrarnos como somos oprimidos.

Lo poscritico busca, en cambio, ofrecer un enfoque afirmativo y sostener que en las universidades
estan sucediendo cosas que son buenas y que vale la pena preservar. Dado que tanto “la
educacion superior” como “la universidad” aparecen en la discusion, antes de continuar es
importante aclarar como entendemos ambos términos. Existen muchos tipos de instituciones de
educacién superior, entre las cuales la institucion publica universitaria es quiza la mas
consolidada, aunque en los ultimos anos ha ganado multiples competidores. Como sefiala Ron
Barnett, “la educacién superior es un gran negocio. Es una instituciéon importante de la sociedad

59

moderna®”. De hecho, parece que la educacion terciaria es uno de los sectores mas importantes y
en crecimiento en la actualidad, ya que las sociedades contemporaneas buscan competir en la

economia del conocimiento.

Cuando se sefiala la necesidad de desarrollar un enfoque educativo para la educacion superior —
en oposicion a un enfoque econémico, politico o administrativo— se introduce una diferencia
crucial entre los procesos educativos y las instituciones educativas. Dentro de esta distincion, la
educacion superior se refiere a un proceso educativo que debe tener lugar en las instituciones de
educacion superior®. En ese sentido, es un concepto critico que nos permite juzgar si dichas
instituciones, incluidas las universidades, brindan o no una “educaciéon superior” a sus
estudiantes o no’. Puede decirse que un enfoque tan critico es cada vez mas urgente frente al
crecimiento incesante del sector terciario y la proliferacién de instituciones de educacion superior.
Con la llegada de sistemas masivos de educaciéon superior en todo el mundo, estamos
presenciando muchos tipos diferentes de instituciones que llevan el nombre de “universidad”. De

hecho, algunos podrian afirmar que existe un desliz conceptual en torno al término



“universidad”, pues dicho titulo se utiliza para abarcar una variedad de instituciones que corren
el riesgo de perder sentido. De ahi surge una pregunta sobre el significado de la universidad. En
lugar de intentar apuntalar una definicion estricta de lo que cuenta como universidad y tratarla
como una institucion especifica, en esta discusion entendemos la universidad como un conjunto
de practicas que estudiantes y académicos realizan dentro o fuera de las instituciones de
educacion superior. Por lo tanto, el enfoque se vuelve especificamente educativo: se centra en lo

que hacemos, no necesariamente en dénde lo hacemos.

Podemos situar este enfoque ofreciendo una perspectiva histérica de la universidad.
Originalmente, el nombre “universidad” se referia a una asociaciéon de estudiantes (universitas
studil), y mas tarde a una asociacion de maestros/profesores y estudiantes (universitas
magistrorum et scholarium®). Estudiantes y profesores se asociaban en virtud de las practicas que
realizaban juntos: estudiaban, disertaban, conferenciaban, teorizaban, tomaban notas, todo ello

en relacion con cuestiones que eran, a la vez, importantes y dificiles de abordar.

Esta dimension performativa de la asociacion entre profesores y estudiantes esta en juego cuando
hablamos de la recuperacion de lo educativo en la universidad. A pesar de los discursos politicos
actualmente hegemonicos sobre la educacién terciaria, afirmamos que la universidad es mas que
una instituciéon y que, como tal, puede abordarse y explorarse desde una perspectiva educativa.
Por lo tanto, proponemos abordar el concepto de educacién superior no como un medio para
criticar a las instituciones de educacion superior (incluidas aquellas que se denominan a si
mismas “universidad”), sino como una forma de afirmar las practicas, experiencias y entornos
responsables de distinguir los niveles superiores en las instituciones educativas llamadas

universidades.

Predominantemente, estas practicas, experiencias y escenarios parecen estar devaluados,
reprimidos o requerir justificacion —econémica o politica—. Afirmarlos significa, por tanto,
intentar recuperarlos en nuestra vida académica actual, incesantemente burocratizada, alienada

y funcionalizada mediante reglamentos y mas reglamentos.

Normalmente, los andlisis criticos de la educacién superior llaman nuestra atenciéon hacia la
mercantilizacién de las universidades, a través de la cual se han convertido en empresas
comerciales que se dirigen a los estudiantes como consumidores (certificaciones y acreditaciones).

Estos estudiantes, a su vez, parecen estar interesados inicamente en buscar experiencias seguras e



interesantes, asi como oportunidades profesionales orientadas exclusivamente a la dimension

laboral.

Los académicos que les ensenan se han convertido, segiin indica esta narrativa, en trabajadores
sin libertad académica, que ya no tienen la autonomia para educar, planificar, escribir y perseguir
la erudicién en la forma caracteristica de la universidad antes de que finalmente cayera en
"ruinas”'. Hoy, las instituciones académicas ya no contribuyen al suefio del progreso social ni a la
igualdad de oportunidades para todos; se han convertido, en cambio, en un componente
importante del mantenimiento de la injusticia epistémica, la intolerancia, la discriminacion y
otras formas de violencia sistémica. Las perspectivas criticas buscan desenmascarar las multiples
formas en que la educacion, tal como existe hoy, es disfuncional, opresiva y, en ocasiones,
deshumanizante, asi como las maneras en que nosotros —académicos y educadores— somos

corresponsables de la situacién en la que nos encontramos!'’.

Una respuesta a estas condiciones seria continuar contribuyendo a esta literatura critica. Otra
seria criticar la propia literatura critica. En cambio, siguiendo un enfoque poscritico, no
buscamos solo articular qué practicas educativas son especificamente practicas universitarias, sino
también afirmarlas en la practica de la erudicion y la colaboracion. La poscriticidad no implica
en modo alguno la negacién de los problemas y cuestiones del sector, ni del valor del trabajo

critico en y sobre la universidad.

Lo que alli se enfatiza es que la poscriticidad no se limita a prescribir soluciones ni a identificar
patologias institucionales —aunque pueda hacerlo cuando sea necesario—, sino que intenta
transformar la textura misma de nuestra relaciéon con la educacién universitaria. No pretende
corregir la universidad desde afuera ni erigirse como un nuevo marco normativo, sino abrir un
espacio para un tipo distinto de atencién: una atencién que permita reconocer, en medio de las
formas gastadas del discurso institucional, la persistencia de practicas que todavia encarnan lo

mejor de la vida intelectual.

En este sentido, la poscriticidad no opera por negacién, sino por desprendimiento. Se separa del
diagnéstico critico agotado, no porque niegue su lucidez, sino porque reconoce que la lucidez sin
esperanza rapidamente se convierte en un habito paralizante. Frente al cinismo metédico que a
veces parece tefiir los estudios sobre educacion superior —y que, de hecho, puede transformarse
en una suerte de auto-satisfaccion moral: “vemos la catastrofe con claridad, por lo tanto estamos

a salvo”—, el gesto poscritico es mas modesto y mas audaz a la vez. Modesto porque no promete



la reinvencion total de la universidad; audaz porque exige reaprender a ver aquello que, pese a

todo, sigue vivo.

Si la universidad se concibe no como un edificio juridico-administrativo, sino como un haz de
practicas situadas —como un modo de convivir con ideas dificiles, de sostener conversaciones
largas, de aprender a hacer espacio para lo que no se sabe—, entonces la tarea poscritica consiste
en afirmar que estas practicas siguen existiendo, aunque a menudo desplazadas hacia los
margenes o recubiertas por el aparato gerencial. Afirmarlas no es un acto romantico, sino una
manera de devolverles fuerza operativa. No es simplemente nostalgia por una universidad
idealizada, sino una apuesta por la posibilidad de que, dentro de las practicas actuales, todavia

resista una logica distinta a la del rendimiento, la cuantificacion y la eficiencia.

Esta perspectiva, si se toma en serio, puede cambiar nuestra forma de concebir la erudicion, la

¢

enseflanza y el propio acto de investigar. En vez de preguntar Unicamente “;qué falla?”, la
pregunta pasa a ser “gqué merece ser cultivado?”. En vez de diagnosticar la degradacién, se
busca crear las condiciones para que ciertas practicas —las que distinguen lo propiamente
universitario— puedan seguir ocurriendo. Asi, lo poscritico no elimina la critica, pero la
reorienta hacia una tarea mas artesanal: la de cuidar, rescatar o reinventar los espacios donde los
estudiantes y académicos aun pueden habitar la educaciéon como una experiencia formativa en

una tradicion intelectual, no solamente como un tramite evaluativo o un proceso de certificacion.

De este modo, la poscriticidad recupera un gesto profundamente pedagogico: el de recordar que
la educaciéon no es meramente un objeto de analisis o una politica publica, sino un modo de
relacion intelectual. Y es precisamente esta relacion —entre quienes ensenan y quienes aprenden,
entre quienes investigan y quienes acompanan sus investigaciones— la que parece estar en mayor
riesgo de erosion. La poscriticidad no se resigna a esa erosion: insiste en que, incluso en medio de
la burocratizacion y la presion productivista, todavia es posible practicar la universidad. Todavia
es posible sostener conversaciones que no se agotan en su utilidad inmediata, dedicar tiempo a
pensar lo que no promete rendimiento, y encontrar placer en la dificultad intelectual compartida.
Tal vez, en ultima instancia, eso sea lo que vuelve necesaria esta orientacién poscritica: la
conviccion de que el porvenir de la universidad no se juega solamente en reformas estructurales,
sino en la vitalidad de estas practicas discretas pero esenciales. Y la tarea de la teoria —cuando se
orienta de manera poscritica— no es dictar un mandato, sino acompainar la restauraciéon de una
sensibilidad: la sensibilidad para reconocer lo educativo alli donde aun respira, aunque sea

débilmente, y para sostenerlo contra la corriente.



Como se escribe en el Manifiesto!':

“Creemos que ha llegado el momento de centrar nuestros esfuerzos en recuperar las
partes reprimidas de nuestra tradicion intelectual; vemos que la tarea de una pedagogia
poscritica no es desacreditar, sino proteger y cuidar lo humano. Este cuidado y proteccion
se concretan al preguntarnos de nuevo qué son la educacion, la crianza, la universidad, el
estudio, el pensamiento y la practica profesional. Este reclamo ya no implica una relaciéon
critica, que revela lo que realmente estd sucediendo, ni una relacién instrumental, que
indica lo que los educadores deben hacer, sino la creacién de un espacio de pensamiento
que permita que la practica vuelva a suceder en una libertad académica real. Esto
significa volver a establecer una relaciéon con nuestras palabras, abrirlas al
cuestionamiento y prestar atencion filosofica a estos aspectos devaluados de nuestras
formas de vida vy, asi, en linea con una normatividad de principios y no burocratica,
defender estos eventos como actos de autonomia, no funcionalizados, pero que vale la

pena cuidar por nuestra juventud.”

Asi, el papel pedagogico asume quién debe levantar el velo de la transformacion; sin embargo,
levantar el velo es salir de un status quo en el que se encuentra el juicio externo a la universidad.
Para formular de manera mas positiva el papel del académico como iniciador de la nueva
generacion en un mundo comun, ofrecemos la idea de una pedagogia poscritica, que requiere
amor por el mundo. No se trata de una aceptacion de coémo son las cosas, sino de una afirmacién
del valor de lo que hacemos en el presente y, por tanto, de los aprendizajes que valoramos como
dignos de formar en la juventud. Pero no como campanas de conceptos comerciales, sino como
la esperanza educativa que trata de la posibilidad de una renovaciéon de nuestro mundo comun.
Cuando realmente amamos al mundo, nuestro mundo universitario debe estar dispuesto a
transmitirlo a la nueva generacion, asumiendo que ellos, los recién llegados, pueden recibirlo y
asumirlo en sus términos mas éticos. Asi, el principio de la 4T implica un cambio del optimismo
cruel en acreditar y certificar programas educativos hacia la esperanza presente en una
renovacion intelectual de la tradiciéon educativa. El cinismo y el pesimismo no son, en cierto

sentido, un reconocimiento de como son las cosas, sino una invitacién a cambiarlas!?.

La autonomia que ya no se festeja en la universidad en ruinas



Si bien el modelo de investigaciéon académica proporciona a los investigadores el tiempo vy el
espacio necesarios para considerar multiples perspectivas y profundizar en sus datos, Augusta
Rohrbach destacd cémo este enfoque permite a los académicos liberarse de las restricciones del
calendario empresarial y perseguir el conocimiento por si mismos. Esta libertad fomenta el
pensamiento innovador y la busqueda de la verdad, contribuyendo asi de manera valiosa a la
sociedad a través de la produccién de literatura académica universitaria. mismos'. Tal
autonomia fomenta el pensamiento innovador y la busqueda de la verdad, constituyendo asi una

contribucion valiosa a la sociedad a través de la produccién de literatura académica universitaria.

Quiza resulte reconfortante describir que el sector empresarial considera la optimizaciéon de
procesos y la prevencion del fracaso como un problema de gestion. Este tipo de pensamiento
funciona mejor en tiempos de certezas, cuando los objetivos estan predeterminados, los asuntos
son transparentes y la informacion es fiable y accesible. El emprendimiento, en muchos aspectos,
es lo opuesto a la gestion. Los emprendedores se enfrentan a muchas mas incertidumbres y
disponen de mucha menos informacién que los directivos; se ven obligados a utilizar los recursos
disponibles en lugar de esperar a que surjan mas, mientras navegan por aguas desconocidas'®. El
pensamiento emprendedor consiste en experimentar y combinar ideas con la aceptacion y
aprovechamiento del fracaso. Si la gestiébn consiste en aprender a actuar, entonces el

emprendimiento consiste en actuar para aprender.

Extrafamente, la estructura de incentivos para los profesores no fomenta que los individuos
adopten un enfoque emprendedor en su labor intelectual dentro del aula. En el siglo XX, la
autonomia académica se convirti6 en una fuente crucial de fortaleza para la literatura
universitaria, siendo también la sefial mas clara de la salud de una tradicién intelectual. Como
incentivo, un profesor emprendedor desarrolla literatura para sus asignaturas. Para ellos, la
universidad se convierte en un espacio que ofrece la maxima libertad para perseguir sus intereses
y pasiones, con la justificada esperanza de que, con frecuencia, descubran algo interesante v,

posiblemente, incluso 1til, aunque su valor inmediato no sea evidente de inmediato!.

Por eso, dentro de la academia existe un margen para que estudiantes y profesores reconozcan
que una de las mejores formas de adaptarse a los cambios en sus campos es adoptar un enfoque
emprendedor en la creacién de conocimiento a través de métodos de investigacion. Este enfoque
no solo fomenta la innovacién, sino que también permite enfrentar la incertidumbre propia del

trabajo intelectual y recuperar la autonomia que constituye el ntcleo de la labor académica.



Moédulo 2. Nuestra esencia es Universitas

2. La crisis de la universidad

El argumento presentado en este texto fue provocado por el choque de dos tipos de
experiencias que reflejan dos posiciones diferentes sobre la universidad en el tiempo
actual. Una sostiene que la universidad de la Ilustraciéon esta muerta, o que nunca existio
en primer lugar (fue una ideologia); la otra defiende que —aunque sitiada, devaluada y
reducida a una especie de pobre sustituto— la universidad sigue prosperando, a pesar de
su fragilidad. Ambos tipos de experiencias nos persuaden a apreciarla desde una de estas
posiciones; hemos estado alli muchas veces, ya que ambas tuvieron lugar en situaciones

publicas.

Hemos experimentado la primera de ellas al escuchar, unas cuantas veces, que la
universidad de la Ilustracion estd muerta o que nunca existié en absoluto, en numerosas
conferencias de filosofia y teoria de la educaciéon durante discusiones sobre “la crisis de la
universidad”. En una de esas conferencias, una voz de la razén se levanto y afirmé que la
universidad —por la que todos alli reunidos estaban de luto— nunca ha existido, que la
idea de la universidad es un cuento de hadas, y que incluso la Universidad de Berlin,
cuando fue establecida por von Humboldt, no fue la encarnaciéon de la idea
humboldtiana de la universidad!®. De hecho, la universidad nunca fue un lugar de
produccion de conocimiento (al menos no antes del siglo XX): todos los pensamientos
revolucionarios se produjeron contra el llamado academicismo, y casi todos los
descubrimientos importantes se hicieron fuera de la universidad. (Charles Darwin, que
nunca ocupd un puesto universitario, aparece a menudo aqui como un ejemplo

adecuado).

Un argumento asi, aunque no muy reconfortante, puede parecer convincente: hay

razones para creer que la universidad por la que creemos estar de luto nunca ha existido



realmente. Naturalmente, se podria contrarrestar tal afirmacién prestando atencién a las
consecuencias de tal razonamiento: si la universidad que todos queremos y anhelamos
nunca ha existido, entonces no tenemos nada con qué oponer a su apropiacion

académica.

Pero renunciar a un argumento valido debido a sus posibles consecuencias politicas o
estratégicas es, en si mismo, una estrategia muy problematica y, podriamos decir, poco
académica. Sin embargo, existe una duda mas seria: si la universidad nunca ha existido,
cpor qué la anhelamos y lamentamos su declive? ;Se puede llorar por algo que
nunca ha vivido? En la literatura, un punto de vista mas comin es mas bien que la
universidad esta en ruinas!’; o que "no es una exageracion afirmar hoy que esta vieja idea

de la universidad estd muerta's"

. Quizas hubo una época dorada idilica para las
universidades, pero ya no lo es'. Ese tiempo ha pasado, y lo que parece que nos queda

ahora es lamentar el cadaver.

Sin embargo, también hemos tenido experiencias del segundo tipo, que hablan de la
prosperidad de la universidad frente a la adversidad. Como argumentaremos, parece que
si contamos con experiencias que nos afirman que la universidad puede hacerse realidad
y, de hecho, verificarse en la practica?’. También puede haber razones para lamentarla y
anorarla, pero eso no supone necesariamente que la universidad esté muerta o incluso
que nunca haya existido. Quizas no estemos simplemente sonando despiertos, tomando
las ilusiones por la realidad o sentimentalizando el pasado. Es precisamente de este
choque —entre las experiencias que atestiguan la imposibilidad de la universidad hoy y

las experiencias de Universitas— que tiene lugar esta discusion.

El argumento desarrollado a continuaciéon seguramente no agota el asunto. Mas bien
podria verse como una provocacién. Pero también es, hasta cierto punto, una
introduccién al tema de Universitas, la palabra que usamos para nombrar la esencia de
la universidad. Lo que hay que destacar es que la investigaciéon de la esencia de la
universidad no implica desarrollar otra idea de universidad. Esta discusiéon no tiene como
objetivo describir la comunidad académica deseada, perfecta y sublime, en contraposicion
a las instituciones de educacion superior reales y alienadas. Contrariamente a tal actitud,

la nocién de esencia se refiere a lo que existe a pesar de estas condiciones institucionales,
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politicas, culturales y econdmicas alienantes. Investigar la esencia de la universidad
significa cortar la oposicion entre el ideal normativo y las condiciones facticas para hablar
de practicas que nosotros, como académicos, estamos realizando, aunque estas practicas
sean reprimidas, olvidadas o invisibilizadas por el discurso dominante en la educacién
superior burocratica. Independientemente de tal devaluacién, estas practicas siguen
siendo las que hacen la universidad. Como la forma actualmente hegemonica de
entender qué es la universidad parece, en gran medida, desconectada de estas practicas, el
argumento que se presenta a continuaciéon apunta a recordarlas (en el sentido de

Heidegger) y a reconectarnos con ellas.

Lo que sigue se presentara en tres pasos. Primero, seguiremos el hilo de la crisis de la
universidad, en el que argumentamos que los académicos estan implicados en ese
proceso. Esta parte es una critica bastante cruel que enfatiza nuestro propio papel en la
destruccién de la universidad. En el segundo paso, el argumento va mas alla de una
perspectiva critica para afirmar la esencia de la universidad, concebida en términos de un
evento realizado por humanos. Esta nociéon de “esencia” se refiere al origen de su uso
académico en la Bolonia del siglo XI, para nombrar las asociaciones de estudiantes
combinadas (las llamadas naciones), o mas tarde en Paris para nombrar la universitas
magistrorum et scholarium (comunidad de maestros y estudiantes). Universitas, por tanto,
desde el principio se refiere a algo hecho por personas reunidas en colaboraciéon
epistémica, algo que se hace a partir de sus actos en lugar de ser un efecto solidificado de
estructuras institucionales sedimentadas. Este recuento de la esencia de la universidad nos
llevara al tercer paso, relativo a la responsabilidad de los académicos en Universitas vy, asi,
a la pregunta: ;qué podemos hacer para mantener vivas las universidades después de

todo?

2.1 Sangre en nuestras manos

Es importante considerar que quienes afirman que la universidad nunca existi6 pueden
tener razon, y que simplemente podriamos haber sido seducidos por el fantasma de
Universitas, por ciertos tipos ideales que aun constituyen las ilusiones de algunos de sus
habitantes. Tal vez sea por esta infeccion fantasmatica que el choque con la institucion

universitaria nos causa tanto dolor. La mayoria de los textos canodnicos sobre lo que
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llamamos “la idea de la universidad” se refieren a ideales®'. Pero, si la universidad es
simplemente una instituciéon, debemos reconocer que todas las instituciones tienden a

alienar.

En efecto, las instituciones que llamamos universidades se han vuelto ajenas a nosotros y
parecen tratarnos —a las personas que las crean— como peones, recursos temporales que
se despliegan segtin la demanda y el procedimiento; masticados, consumidos y excretados
cuando ya no son necesarios. No deberia sorprendernos que las instituciones se estén
alienando. Pero, igualmente, nunca debemos dejar de intentar contrarrestar este proceso.
Entonces, quizas se trate de una cuestion técnica o estratégica que debemos perseguir:

Jcomo resistirnos a lo que esta sucediendo actualmente en la universidad?

Sin embargo, esto también podria resultar desalentador, ya que intentamos responder a
esa pregunta desde un diagnostico critico de la universidad en constante expansién. En
general, este diagnoéstico sugiere que la llamada “crisis de la universidad” es parte de un
conjunto mas amplio de transformaciones, debido a las cuales cada dominio del mundo
parece estar cada vez mas regulado por una légica econémica. Ya sea musica, salud,
literatura, naturaleza, ciencia, teatro o educacién, pensamos en ellos como procesos que
aportan productos distintivos, que pueden introducirse en la cadena de intercambio
mercancia-monetaria de una manera que haga que su valor de mercado sea mayor que (o

al menos igual a) el costo de produccion.

Cada dominio se mercantiliza y nuestro consumo visible de sus productos se convierte en
una forma de dar cuenta de nosotros mismos. La educaciéon, incluida la educacion
universitaria, se reconceptualiza entonces como un servicio. En este sentido, la
universidad es una institucion que brinda servicios educativos y de investigacién que
responden a las necesidades de sus clientes. Dado que estas necesidades también estan
reguladas por una légica econémica, la educacién como tal (y la educacion universitaria
en particular) se ve como una inversién con una tasa de retorno medible, de la cual uno
podria beneficiarse —pensemos en la nociéon de “valor agregado” usada en relaciéon con

el rendimiento de los estudiantes.
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Esto conduce al dominio de la perspectiva vocacional a la hora de conceptualizar los
objetivos de la educacion en cualquier nivel, y a entender la educacion en términos de un
proceso de produccién: un proceso que debe ser efectivo y responsable. Pero en el hecho
de que la educaciéon se perciba como un proceso de produccién responsable viene
también aquello que molesta a las universidades: la burocratizacion, la procesalizacién y
la juridificacién del trabajo de profesores y estudiantes. Esta estandarizaciéon multicapa de
las practicas educativas tiene como objetivo evaluar la eficacia de su trabajo y, como tal,
forma un dominio mas estrecho en torno a sus cuellos, mecanizando y desencantando la
relacion entre ellos??. Los estudiantes no estan estudiando nada hoy, podriamos decir; mas
bien estan acumulando puntos de créditos, y cuando suspenden un examen no repiten un
ano: simplemente tienen un débito de puntos que deben recuperar en el proximo
semestre (que es, por cierto, la terminologia oficial introducida recientemente en nuestra

universidad actual).

Naturalmente, el requisito de rendiciéon de cuentas (junto con la burocratizacion, la
procesalizacion y la juridificacién que siguen a este requisito) también concierne a la
investigacion (servicios). La colonizacion de la educaciéon por la légica econémica se
entrelaza con la capitalizaciéon del conocimiento y la comercializacion de la
investigacion®. Esto provoca una diferenciacion de las disciplinas académicas en términos
de su valor relativo, evaluado segin su capacidad para generar ingresos en forma de
financiacion de la investigacion, resultados y productos comercializables. En este sentido,
las ciencias biomédicas son mucho mas valiosas que la filosofia, por ejemplo, y por lo
tanto pueden considerarse mas responsables ante el publico en cualquier analisis de costo-
beneficio y en relacién con diversas métricas, como las citas, el indice H, el factor de

impacto, etc.

Sin embargo, no hay forma de simplemente optar por no participar: o nos ajustamos a
estas monedas académicas o desaparecemos de la universidad. Es publicar o perecer. El
mundo académico estd gobernado por un régimen de competencia, responsabilidad,
excelencia y espiritu empresarial®*, que ejerce una enorme presion sobre académicos y

estudiantes.
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Independientemente de lo convincente que sea dicha critica, no parece ir lo
suficientemente lejos. No basta para mostrar qué fenomenos particulares hacen que la
universidad sea cada vez mas imposible. De hecho, podria afirmarse facilmente que la
critica antes resumida es bastante superficial y no lo suficientemente radical, que es

puramente descriptiva y no llega al meollo del asunto.

Pero si profundizamos, iqué encontraremos? ¢(El complejo empresarial que rige a las
universidades? ¢Un entrelazamiento neoliberal de economia politica y educacion,
estrategias macropoliticas de corporaciones transnacionales, una modernizacion
neoconservadora de la conciencia pablica*? Eso puede ser bastante radical, pero también
es bastante abrumador. ;Podemos - y me refiero a usted y a nosotros - hacer algo sobre las
estrategias macropoliticas de las corporaciones transnacionales, o el complejo empresarial
o la modernizacion neoconservadora de la conciencia publica? Por supuesto, podemos
protestar, incluso podemos resistir hasta cierto punto estas estrategias, pero la lucha
parece estar perdida incluso antes de haber comenzado, y la tarea que tenemos por
delante parece imposible de cumplir. Estamos tratando aqui con fuerzas, capitales y
tendencias mucho mas fuertes que la fuerza colectiva de los académicos, y mucho mas

quebrantadoras que su fuerza como individuos.

Sin embargo, la tarea de la critica en si misma parece tentadora. Seguro que no es muy
comoda. Podemos canalizar facilmente nuestras frustraciones y, hasta cierto punto,
quedarnos fuera del objeto de la critica, y asi liberarnos de las ruinas de la universidad.
¢Esto es lo que hacemos? ¢Estamos capacitados para ser criticos; lo hacemos para vivir
(incluso se podria decir), este es nuestro entorno natural y nuestra respuesta
predeterminada al fenémeno? Sin embargo, siguiendo a Latour, uno podria preguntarse
s1 una reaccién tan natural a la crisis de la universidad no es irresponsable vy, en realidad,
bastante acritica®. Parafraseando a Latour: ino es cierto que agregamos ruinas a las
ruinas de la universidad con solo criticarla? En ese caso, entonces, ¢no son los académicos
quienes arruinan la universidad? ;No son académicos los organismos responsables de la
politica nacional e internacional sobre educacion superior? ;Los mismos que constituyen
la universidad? ¢Nuestros colegas? Creemos que deberiamos decirlo alto y claro:
inosotros, los académicos, somos responsables de la muerte de la universidad! Hay sangre

en nuestras manos. Si el lector se siente incomodo con tal afirmaciéon y no esta de
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acuerdo, permitame decirlo de otra manera: soy responsable de la muerte de la

universidad y tengo las manos manchadas de sangre.

Tal vez sea hora de cuidar la universidad, no de desacreditar su reputacién dentro de los
procesos educativos. (Realmente ayudamos a universidades, académicos y estudiantes

realizando una critica radical de la universidad?

Al tomar el camino de la critica, un camino que parece natural para los académicos, no
reconstruimos nada; ni siquiera aprendemos a vivir en ruinas. Mas bien, simplemente
confirmamos lo que ya vivimos: la caida de la universidad. Naturalmente, la critica
radical de las universidades y de la politica de educacién superior explica qué esta
sucediendo, por qué, como y quién lo hace, pero no puede ofrecer remedio alguno. La
critica radical no puede proponer ninguna fabula nueva o antigua, no puede presentar
ningin proyecto positivo, porque eso iria en contra de su movimiento esencial de
desenmascaramiento y desmitologizaciéon?’. Por lo tanto la critica nos deja con una
eleccién entre una conciencia infeliz y una cinica. Siguiendo a Latour, exigimos una
nueva estrategia para contrarrestar las atrocidades y deformaciones de nuestro tiempo,
una estrategia que implicaria desacreditar el status quo y movernos hacia el cuidado del
mundo. Una estrategia que podria llamarse poscritica?. Si tomamos este camino,
tendriamos que preguntarnos si todavia podemos cuidar de la universidad. Y si podemos,
ide qué es aquello de lo que nos ocupamos? ;De un cadaver, de ruinas, de sobras o de
nichos; de islas de resistencia académica, cuevas que cobijan a los guerrilleros diezmados

de la idea de universidad?

Creemos que lo que todavia podemos —y necesitamos— cuidar es la esencia de la
universidad. La esencia de la universidad es precisamente lo que nos empuja hacia la
critica: universitas. Es aquello que experimentamos como disuelto y que se vuelve mas
dificil de sostener dentro de los marcos organizativos, en constante cambio, de las
instituciones que se llaman a si mismas universidades. Sin embargo, lo importante es que
esta experiencia no se agota en el tema de la alienacién, es decir, en el hecho de que el
entorno institucional del trabajo académico hace continuamente que dicho trabajo sea

cada vez menos posible: que la tradicion intelectual esté extinta o que nunca haya nacido.
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Interpretar la caida de la universidad tnicamente en términos de alienaciéon es una
reduccion del problema que nos hace pasar por alto algo absolutamente crucial. Al
invocar el término “esencia de la universidad” me refiero a las experiencias de practicas
académicas que se ven amenazadas por la apropiacion burocratica de la universidad.
Estas practicas no deben definirse en términos de “trabajo”, ya que esencialmente no son
productivas. Sin embargo, son aquello que los académicos realizan junto con los
estudiantes y, nos gustaria argumentar, lo que contribuye de manera esencial a la

construccion de la universidad.

2.2 Haciendo realidad Universitas

Puede darse el caso de que nosotros, los académicos, no seamos el origen de la caida de la
universidad. Sin embargo, sugeriria que nuestro imaginario, nuestra representacion de la
esencia de la universidad, ha sido borrado o transformado; y que, por lo tanto, nuestras
acciones, nuestras practicas cotidianas —incluida la practica de la critica, pero también el
silencio, la adaptacién y la impotencia— participan en la destruccion de la universidad.

Estamos utilizando la palabra “esencia” aqui en el sentido subrayado por Heidegger,
como Wesen: la manera en que las cosas se esencian o se presentan a si mismas. Esto, por
supuesto, se relaciona con la nocion heideggeriana de Ereignis, que a menudo se traduce
—invalidamente— como ‘“acontecimiento” o ‘“acontecimiento del ser”. La esencia
apunta, por tanto, a la forma en que un ser se desarrolla, la forma en que se da a si

mismo, la forma en que ocurre®,

Si participamos en la destruccion de la universidad, entonces nuestra tarea deberia
describirse con referencia a lo que Heidegger llamo6 Andenken, que suele traducirse como
recuerdo o re-coleccion. En su libro sobre Holderlin, Heidegger escribe: “’Re-coleccionar
(Andenkend) pensar en el festival que ha sido pensando en lo que viene®””. Heidegger se
refiere aqui a la figura de Holderlin del festival de bodas de hombres y dioses.
Naturalmente, Heidegger rastrea en la poesia de Holderlin su propio tema del ser que es
olvidado y oculto por la cultura occidental desde el surgimiento de la metafisica (el

llamado: Seinsvergessenheit).
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En ese sentido, Heidegger habla del festival como el momento en que el curso normal de
las cosas —por ejemplo, el ciclo de trabajo, pero también el trabajo de la metafisica— se
suspende o se detiene, y asi puede aparecer lo inusual, es decir, el ser. En palabras del
propio Heidegger, “celebrar es un devenir-libre para el elemento desacostumbrado del
dia”, algo que se distingue radicalmente del aburrimiento y la tristeza de lo cotidiano, es

lo que estéa claro®!"

. Por lo tanto, en el argumento presentado en este texto, interpretamos
la figura del festival como la esencia borrada de la universidad que atn puede llegar, si

nos comprometemos en el pensamiento re-coleccionista.

De hecho, en otros lugares, Heidegger apunta a un origen comin de la memoria

(Gedachtnis) y el pensamiento (Denken, Gedanke). El escribe:

La raiz o palabra originaria dice: el pensamiento reunido, aquello que todo lo
agrupa, que recuerda. [...] Originalmente, “memoria” significa también devocion:
una permanencia constante y concentrada en algo. No se refiere inicamente a lo
que ha pasado; del mismo modo, nombra una actitud hacia lo que esta presente y

hacia lo que puede venir®.

Si lo que se avecina —o lo que exige ser pensado, ese pensamiento que todo lo abarca y
recuerda— es el declive de la universidad, ;qué debemos recordar? ;Qué es, para
nosotros, “el festival que ha sido, es y puede llegar a ser”? Permitanos sugerir que podria
ser nuestra experiencia de Universitas, nuestra experiencia de la esencia de la universidad.
Lo que estamos proponiendo aqui es, en primer lugar, que Universitas sucede y debe
concebirse en términos de un evento. En segundo lugar, que sucede en virtud de nuestras
acciones. Y, en tercer lugar, que todos los académicos lo han experimentado en algin
momento —o incluso, nos atreveriamos a decir, que lo experimentamos de vez en
cuando. Siguiendo a Heidegger, podriamos afirmar que nos hemos olvidado de
Universitas. Esto no solo significa que hemos olvidado qué tipo de ideas contiene, sino —
mas importante— qué es, o, para decirlo con mayor precision, como es. Al encallarnos en

la postura critica, parece que hemos olvidado el caracter peculiar de estas ideas.

Hemos olvidado que no estamos a la altura de un suefio ni de la imagen de una

institucion perfecta, no alienante, o de una comunidad ideal cuidadosamente
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seleccionada hacia la cual deberiamos aproximarnos eternamente. Por el contrario —y
por extrano que parezca— Universitas tiene un caracter performativo. Universitas
describe un cierto tipo de evento realizado por seres humanos que se retnen de una
manera muy especial: el seminario. Las personas dan vida a Universitas cada vez que
disertan, escriben, investigan e imparten clases; un seminario o una conferencia aulica,

por nombrar solo algunas practicas que configuran la esencia de la universidad.

En términos mas generales, Universitas ocurre cuando las personas se retnen por algo
que las absorbe por completo, para investigarlo en publico. Entonces se olvidan de sus
estatus, cargos, funciones y capitales; suspenden la vida cotidiana con sus prejuicios,
necesidades, demandas, conflictos politicos, preocupaciones, jerarquias y estructuras de
relacion. Se olvidan de todo esto por un momento, es decir, suspenden todo eso por lo
que los recoge®, y para abrirse a la prudente consideracion de todas las hipotesis,
argumentos, 1deas posibles..., sobre el tema de interés. Universitas implica entrar en el
estado de estar perdido para el mundo, o dicho de otra manera, el estado de atencién

devota de maxima conciencia intelectual.

Aunque pueda parecer sublime e idealista, en realidad sucede; por ejemplo, cuando
impartimos una conferencia. Naturalmente, no siempre, y no en todos los casos; sin
embargo, ocurre que estamos tan absortos en el tema que, sin darnos cuenta, excedemos
el tiempo asignado. O bien —como estudiantes— nos sorprende que la hora de clase
haya terminado ya. Y quiza incluso, de vez en cuando, al leer la literatura curricular
producida por la propia comunidad universitaria, experimentamos algo que, como dice
von Humboldt*!, el "ntimero de inteligencias que piensan al unisono con el académico”
en términos modernos: pares. Sin duda, tal ejercicio de "imaginacion colectiva" implica

una atencion radical al objeto de estudio®.

Entrar en un estado de atencién devota no esta reservado a las conferencias. La historia
de siglos de la universidad, ademés de ser la historia de una instituciéon de educacién
superior, también podria considerarse como una historia profana de la experimentacién y
la invencion de formas pedagogicas publicas de disertacion. Estos académicos retinen a

las personas en torno a un tema y les hacen prestarle atencién, en la medida en que dicho
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tema se convierte en algo que realmente les importa discutir, debatir, justificar, demostrar,

explicar, calcular o fundamentar.

Como formas de pensamiento publico y como experimentos publicos, estas practicas
proporcionan un tiempo y un espacio cuidadosamente construidos donde las personas se
congregan alrededor de algo; un ambito donde un publico puede pensar en presencia de
aquello, en términos de una practica de disertacion. Como sefialan, aparte de la
conferencia en si, una de esas formas es el seminario, durante el cual un pequenio grupo
se retne alrededor de algo (un texto, un problema, un tema, una fotografia, algunos
datos, un objeto particular, etc.) de un modo que lo convierte en un asunto de interés

publico: algo a lo que referirse, algo que provoca pensamiento y disertacion.

Afirman que las experiencias de tales seminarios dan testimonio del poder tnico de esta
forma pedagégica publica. Incluso utilizan el término “discusion” para captar esta
extraordinaria capacidad de “romper” la reproducciéon de roles y afirmaciones de los
discursos, y de “deshacer” los destinos y objetivos de las personas involucradas. Las
personas cambian de opinién mientras exploran juntas lo que permanece en el centro de
atencion durante un seminario. Es decir, la forma de seminario permite a las personas
desprenderse de sus opiniones, estatus, alianzas y discursos habituales para ver la cosa

nuevamente, mirarla con ojos nuevos y captar lo que antes les habia sido invisible.

Precisamente entre perder el terreno firme de las convicciones y adquirir una nueva
perspectiva sobre el asunto, uno esta estudiando. Estudiar conlleva muchas otras practicas
y gestos —como leer, disertar al escribir, mostrar, escuchar, mirar, preguntarse, examinar,
cuestionar, etc.— que conforman este movimiento continuo de apertura vy
transformacién. Tomado en si mismo, como una practica humana "interminable®",
estudiar significa estar en la condicion de pura potencialidad?’. En ese sentido, se refiere
a algo que se retrae y que, por su mismo retraimiento, nos atrae hacia si como una forma
de sintesis, justificacion, fundamento, explicacién, demostracion, calculo, narrativa y
analisis de datos. Seguir interminablemente una cosa en su retirada es lo que Heidegger
llama pensar. Sin duda, hay mucho en comun entre pensar y estudiar. Segtin Heidegger,

pensar se puede comparar con caminar por un camino, donde el acto mismo de caminar

eclipsa el punto de destino: disertar. Y asi también puede ser el estudio: se parece mas a
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deambular sin un propésito fijo que a un viaje planificado. Por lo tanto, al no tener un fin
o resultado distinguible, estudiar no es productivo. Esta abandonado, en lugar de
determinado a “ganar” profundidad intelectual. Y asi, desde un punto de vista
economico, es completamente inutil informar a los estudiantes en lugar de formar su

intelecto.

Una vez mas, puede sonar esotérico y poco comun. Pero, ino es esto realmente lo que
uno experimenta cuando dedica su tiempo y su energia a pensar la naturaleza del nacleo
atomico, el desarrollo de las estrategias de caza de las orcas, las propiedades dinamicas de
las proteinas de membrana o la ontologia orientada a objetos? Estas cosas nos atraen
hacia si mismas, pero también parecen retirarse constantemente en los procesos de
disertacién. Las conocemos mejor, pero al mismo tiempo siempre permanecen
parcialmente en la sombra de la ignorancia. Pensar siempre consiste en moverse para
aclarar este encubrimiento a partir de los datos y la disertacion. Por lo tanto, al reunirnos
empleamos formas publicas y pedagogicas, y estudiamos una cosa juntos. En efecto,
siguiendo los origenes medievales de la universidad, se podria decir que Universitas es un
encuentro de estudiantes (universitas studii), y por tanto, la distinciéon entre docencia e
investigacion se vuelve inoperante en la universidad. Sin embargo, esto no significa que

no haya personas que sean tnicamente profesores en la universidad.

Universitas pasa por la aglomeracion de estudiantes enfocados en una cosa de estudio,
completamente absortos por su retirada y dedicados a seguirla adonde los lleve su agencia
de conocimiento. En ese sentido, Universitas ocurre solo cuando los profesores son ellos
mismos estudiantes®®, cuando también estan dispuestos a perderse, a perder sus puestos
(es decir, el puesto de profesores, de académicos eminentes, etc.) y, de esa manera,
involucrar a otros en su practica intelectual de producir un discurso, una conversacion, un
espacio de pensamiento y disertacion. Existe una especie de relacion intima entre una
cosa que “nos atrae por su retraimiento” desde la literatura académica y un profesor que
seduce intelectualmente a sus estudiantes, involucrandolos en su estudio y en sus habitos

de disertacién®.

Un profesor es, esencialmente, un estudiante que puede involucrar a otros en el estudio en

virtud de formas pedagogicas publicas: seminarios y foros... Juntos, inician una esfera de
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suspension, donde las presiones, divisiones y leyes del status quo actuales ya no se aplican,
donde pueden perderse en un estudio que representa un progreso €tico para todos. Esto
es, en esencia, Universitas. Universitas, entonces, ¢s un acto humano: ivolucrar a otros
en el pensar intelectualmente e iniciar la esfera de suspension significa introducir un

comienzo quc pUCdC ser retomado por los otros o no4°.

Por un lado, por tanto, puede parecer que Universitas es un evento muy fragil, que quizas
sea mas probable que no se presente. Supongo que todos hemos tenido experiencias de
este tipo: cuando personas identificadas institucionalmente como estudiantes se abstienen
de pensar, leer, disertar..., cuando rechazan la invitacién a retomar los fundamentos que

se les ofrece desde dentro de la literatura académica.

Por otro lado, alguien que una vez se convirtié en estudiante en el sentido performativo
de esta palabra —es decir, alguien que se dedico a disertar y participé en la realizaciéon de

Universitas— no puede rechazar esta herencia.

De hecho, creemos que, en un momento dado de nuestras vidas, todos, como académicos,
hemos experimentado este tipo de evento: festival. Todos hemos estado perdidos en el
mundo, estudiando algo, pensando y experimentando en publico. Para algunos de
nosotros, esto fue un acontecimiento, en el sentido de Alain Badiou*': un acontecimiento
que hemos decidido que es un punto de inflexién en nuestras vidas; el evento que lo
cambia todo, porque requiere fidelidad intelectual, concentracion y rigor. Redefine la vida
de uno y la vida de los demas por el conocimiento que agencia justificaciones. En otras
palabras, algunos de nosotros no podemos dejar de pensar con rigor. La fidelidad hacia el

evento consiste en relatar los elementos de la situacion frente al evento. Esto significa:

Para decidir qué fendémenos, problemas, tareas, objetos, practicas, etc., se
relacionan con el evento y como eso cambia la forma en que uno debe
relacionarse con ellos. O, dicho de otra manera: ;como cambia nuestra vida el
evento intelectual? ;Como transforma la manera en que habitamos el mundo de la
disertacion? En el caso del evento de Universitas, la fidelidad entendida de este
modo significaria participar en practicas que hacen que Universitas suceda en la

academia. Es decir, ser fiel a Universitas es hacer que acontezca una tradicion
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intelectual. Esta forma de fidelidad atestigua verdaderamente la peculiaridad del
evento: esta hecho por humanos que participan en practicas particulares de pensar.
O, dicho al revés: hay ciertas practicas que hacen que Universitas ocurra; al
convertir algo en un objeto de estudio, podemos hacer que surjan procesos

intelectuales de disertacion y otras formas de arte.

Esto se relaciona estrechamente con el trabajo de Jacques Ranciere y su estudio sobre la
naturaleza de la igualdad. Afirma que la igualdad es una suposicion que puede hacerse
verdadera —verificada en la practica— actuando conforme a esa suposiciéon. Del mismo
modo que en el caso de Universitas, también se dice que la igualdad es imposible y que
nunca existi6; sin embargo, podemos hacer que acontezca actuando mediante una
modalidad especifica de socializaciéon: discusion, justificacion y debate. Es el supuesto de
igualdad dado por su propia logica. Creemos que eso es exactamente lo que deberiamos
hacer: practicar Universitas a pesar de la sensacion de imposibilidad. Esto nos conduce al
tema de nuestra responsabilidad con la racionalidad, el aprendizaje complejo, la literatura
académica y las practicas disciplinares en transformacion. La responsabilidad de la
universidad consiste en educar los procesos de pensamiento mas rigurosos y complejos de

la disertacion.
2.3 Responsabilidad de la Universidad

Jacques Derrida pudo haber sido uno de los primeros en plantearse la cuestion de la
responsabilidad de la universidad*. El ve el principio de la razén como el origen de la
universidad y, a partir de ello, introduce una distincion importante entre una
responsabilidad por el principio de la razéon y el principio de la razén en si mismo. No
hay espacio aqui para desarrollar en detalle la posicion de Derrida; sin embargo,
quisiéramos profundizar en esta idea en particular. De hecho, como observé Georg
Picht*, la responsabilidad tiene una doble referencia: uno puede ser responsable ante una
Instancia que impone tareas o leyes, y también puede ser responsable de algo o de alguien
que se encuentra dentro del rango efectivo de su poder de accion. Estos dos tipos de
referencia implican, de hecho, dos respuestas distintas a la pregunta por quién es la
persona responsable. En el primer caso, quien es responsable ante una instancia se

encuentra subyugado: estd bajo la presiéon de un poder que lo excede y, por lo tanto, es
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responsable. En el segundo caso, alguien tiene la capacidad de hacer algo y, en virtud de
esa capacidad, es responsable. Lste segundo es un concepto de responsabilidad

completamente diferente, que se denomina “responsabilidad sustancial”.

Estos conceptos de responsabilidad parecen corresponder a los dos enfoques sobre la
desaparicion de la universidad que hemos mencionado a lo largo de este texto: el critico y
el poscritico. Desde la perspectiva critica, se enfatiza que los académicos estan sometidos
a la presion de fuerzas destructivas mucho mas grandes y poderosas que ellos mismos, y
que, por lo tanto, se sienten responsables ante la instituciéon universitaria (como una
instancia que los responsabiliza). En este esquema, nuestra situacion se formula como una

eleccion entre conformarse o resistirse a ese poder superior.

Sin embargo, también podemos vernos como capaces de actuar, como sujetos que poseen
el poder de hacer que algo suceda y de cuidar de ese algo. Es decir, podemos vernos como

responsables de Universitas.

Como hemos sugerido hasta ahora, podemos hacer que Universitas ocurra. Dar vida a
este evento es algo que esta a nuestro alcance. Por lo tanto, si realmente nos preocupa —
es decir, si queremos serle fiel—, entonces nuestra responsabilidad frente a su muerte

cercana consiste en hacer progresar una tradiciéon intelectual.

La responsabilidad de ejercer Universitas persiste a pesar de las condiciones
institucionales de unas universidades alienadas y corruptas, y pese al contexto global del
orden neoliberal, donde el capitalismo busca comercializar toda forma de vida. Esta
responsabilidad implica, en primer lugar, involucrar a otros en el pensamiento intelectual
a través de la literatura académica, incluso cuando cada vez mas estudiantes no estan
interesados en pensar, disertar, justificar o fundamentar sus ideas; incluso cuando el
gobierno universitario no celebra ni apoya el esfuerzo que exige involucrar a los
estudiantes en practicas de disertacion intelectual. Podria decirse que los intentos
incesantes de ejercer Universitas en condiciones desfavorables —y frente al olvido que
avanza sobre la esencia misma de la universidad— requieren posicionarla como un

asunto de interés publico: un objeto de estudio y de pasion profesional.
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El llamado a un pensamiento re-coleccionista se refiere a la responsabilidad de
reestablecer nuestra relacion con las practicas intelectuales que hacen realidad
Universitas. Hoy en dia, muchos educadores universitarios asumen esta responsabilidad,

debe quedar claro que el argumento presentado aqui no seria posible sin su trabajo.

Sin embargo, la responsabilidad educativa de practicar y estudiar Universitas no debe
confundirse con la responsabilidad politica de restaurar la comunidad de Universitas.
Usando el vocabulario de Badiou, esto significaria iniciar a las personas de las
universidades en la fidelidad al evento de Universitas que ya han vivido y siguen viviendo.
Podriamos comenzar persuadiendo a nuestros colegas académicos y estudiantes de que lo
que esencialmente importa para la universidad es ese evento de Universitas que todos
conocen y anhelan como tradicion intelectual en el espacio de la disertacion. Con suerte,
esta es una intuicion que todos poseen y admitiran como acertada tan pronto como
puedan contraponer su responsabilidad ante la institucién universitaria con la

responsabilidad por Universitas.

Una forma prometedora de comenzar podria ser producir literatura académica como
acto de rebeldia y, al mismo tiempo, como invitacién al gobierno burocratico para que

promueva la libertad académica indispensable para que algo pueda llamarse universidad.

3.Moédulo 3. La universidad como libertad académica

3.1 La Universidad en ruinas

Este texto toma como punto de partida el diagnoéstico de Bill Readings sobre la universidad como
una instituciéon arruinada que ha perdido la sustancia de su propésito educativo. Tras una breve
presentacion del analisis de Readings, se adelanta la alternativa que propone, a saber: entender la
educacion universitaria como una red de obligaciones. La concepcion ética de la obligacion en
Readings se contrastara con la interpretacion de este término en Stengers; sin embargo, para

llegar a otra interpretacion de la obligacion es necesario comprender primero su formulacion
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original, en la cual se defini6 como una obligacién educativa. La mayor parte del texto analiza el
trabajo de Campus in Camps, una universidad experimental, con el fin de desafiar la discusion
teorica presentada al comienzo a través de un enfoque situado en practicas universitarias
concretas y en las tradiciones intelectuales que emergen entre los agentes profesor, estudiante y
literatura. Esto permitira ofrecer una descripcién mas localizada y comprometida de las

obligaciones de la educacién universitaria.

En su libro La universidad en ruinas, Readings (1996) sostiene que la universidad
contemporanea, como institucion, ya no encuentra un punto de orientaciéon en una idea filosofica
unificadora**. Mientras que la universidad kantiana se orientd hacia la idea de Razén y la
universidad humboldtiana hacia la idea de Cultura, la universidad contemporanea justifica su
existencia a través del discurso de la excelencia. Esto demuestra, segin Readings, que la

universidad bajo la presion de la globalizacion ha perdido su mision de justicia social.

Readings sostiene que la universidad moderna ha funcionado como el brazo ideolégico del
Estado-naciéon y no como un espacio de libertad ideologica: su funcién ha sido proporcionar al
Estado-naciéon un publico educado y subordinado que pudiera representar, respectivamente, la
Razoén o la Cultura. Por lo tanto, la universidad moderna cumple una agenda nacionalista; y
debido a la globalizacién y al declive del Estado-naciéon que esta implica, la universidad se vio
obligada a encontrar un principio unificador que no remitiera ya a dicho Estado-nacion.

Readings argumenta que la universidad encontré este principio en la nociéon de excelencia:

La necesidad de la excelencia es aquello en lo que todos coincidimos. Y coincidimos en
ello precisamente porque no es una ideologia, en el sentido de que no posee un referente
externo ni un contenido interno. Hoy en dia, se puede instar a todos los departamentos
de la universidad a luchar por la excelencia, puesto que la aplicabilidad general de esta

nocion esta en relacion directa con su vacuidad (Readings 1996).

La universidad contemporanea, reconstituida por el capitalismo transnacional y la burocracia

) ha adoptado la excelencia como su idea unificadora y orientadora: la

corporativa
Universidad de Excelencia. Readings explica que la universidad justifica su existencia
mediante la optimizaciéon continua de la investigacion, la docencia, la producciéon de literatura
académica original y la administracién, de acuerdo con los términos del discurso de la
excelencia. Sostiene que la rendiciéon de cuentas en el sentido sociopolitico ha sido reemplazada

por una contabilidad omnipresente, orientada a la maximizacion de la eficiencia ante un tribunal
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de calidad permanente (Jessop, 2017): los organismos de acreditaciéon. En la universidad puede
—y debe— medirse si se logra optimizar el funcionamiento en cada uno de sus dominios

mediante indicadores.

Desreferencializacion es el nombre que Readings da a este proceso por el cual la universidad ya
no se refiere a una idea educativa, sino que queda atrapada en sus propios resultados,
optimizando los ciclos de retroalimentaciéon burocratica. El remedio que propone, sin embargo,
no consiste en crear un nuevo punto de referencia —una re-referencializacion de la universidad
hacia una idea unificadora, como podria ser una Universidad del Internacional o una
Universidad para el Futuro—, sino en transvalorar la desreferencializacion misma. Abrazando lo
que llama un pragmatismo institucional, su punto de partida para reconcebir la universidad es

precisamente su estado actual de ruina:

Habitar las ruinas de la universidad debe entenderse como la practica de un
pragmatismo institucional que reconoce esta amenaza. Mas que intentar redimir la
incertidumbre epistemologica recurriendo a la plenitud de la sensaciéon estética
(nostalgia) o al dominio epistémico (el conocimiento como progreso), se trata de
promover la libertad académica. Las ruinas de la institucién cultural estan simplemente
ahi, donde nosotros estamos, y debemos negociar entre ellas antes de que la tradicion

intelectual de Universitas muera.

Readings llama a la transvaluacién que propone un intento de habitar las ruinas de la
universidad sin invocar un “otro lado”, es decir, sin referirse nuevamente a una “idea”, ya sea la
de una universidad que desde hace mucho tiempo desapareci6 o la de una universidad por venir.
Su transvaluacién concierne a tres dominios: pedagogia, instituciéon y comunidad del
conocimiento. Argumenta a favor de una comprension de la universidad como comunidad de
disenso, donde la organizaciéon institucional de las disciplinas esta continuamente bajo el
escrutinio de la actividad rigurosamente critica, materializada en la literatura académica.
Ademas, plantea una universidad donde la docencia y la pedagogia se conciben como un

entramado de obligaciones.

En general, el libro de Readings ofrece una vision profunda de la historia de la universidad
moderna y de su situacion actual bajo el discurso de la excelencia. Su analisis de la
desreferencializacion es persuasivo; sin embargo, resulta preferible resistirse a Readings cuando se

trata de las alternativas que esboza. Inspirados en la ecologia de practicas de Isabelle Stengers y
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en la experiencia del campus universitario experimental, se argumentard que es necesario
cuestionar la propuesta de Readings de concebir la pedagogia universitaria inicamente como

una red de obligaciones de obligaciones*®.

El objetivo, sin embargo, no es denunciar ni criticar este concepto, sino oponerse a su
interpretacion ética en favor de su funciéon sustantiva en lo educativo. Para ello, el trabajo de
Stengers ofrece un camino hacia otra comprension de la red de obligaciones que constituye la

pedagogia universitaria.

Readings reconoce un riesgo en la pretension de la universidad moderna de educar a sus
estudiantes para que se conviertan en sujetos auténomos. La autonomia, en efecto, implicaria
independencia intelectual, una libertad sin obligaciéon. En cambio, Readings sostiene que la
pedagogia es “una relacién, una red de obligaciones” (Readings, 1996). Una red que se extiende
sobre emisor, destinatario, referente y significacion; y cuyo referente, en el caso de la universidad,
es el arte del pensamiento. De este modo, Readings sustituye la idea vacia de excelencia por el

nombre de Pensamiento. Explica que:

El pensamiento es, en este sentido, una trascendencia educativa; no es algo que pueda
ser adorado o creido, sino que devuelve a quienes participan en la pedagogia a una
reflexion sobre la falta de fundamento de su situacion: su obligacion para con los demas
y con una literatura que los reclama como destinatarios, antes de que puedan siquiera

pensar en ello.

En definitiva, Readings sittia la nociéon de obligacién en la relacion entre profesor y estudiante,
por un lado, y en la relacién con la literatura académica entre destinatarios, profesor, estudiante y
pensamiento, por otro. Sostiene que el pensamiento interviene como un tercer término entre el
universitario —desde la literatura curricular— vy el estudiante, y, por tanto, deshace la presuncion
de autonomia, ya sea la autonomia de los profesores, de los estudiantes o de una tradicién
intelectual o cientifica. El pensamiento, segiin Readings, es aquello sobre lo que tienen lugar los
argumentos formulados en una variedad de disertaciones y narrativas. Mas bien, el pensamiento
se hace presente tanto como necesidad como imposibilidad de saber, y deberia debatirse a pesar
de la ausencia de un lenguaje comun en el que pudiera producirse esa discusion, justificacion y
sintesis del conocimiento. L.a comunidad de profesores y estudiantes tiene una obligacién con el
pensamiento mas riguroso, una trascendencia que sitia a quienes discuten ideas en una

trayectoria indeterminada de intentos por hacer justicia a la generaciéon de nuevos pensamientos.
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Readings afirma que el escenario pedagogico es asimétrico de principio a fin, y que esta relacion
desigual debe abordarse en términos de conciencia ética dentro de los procesos de seminario,
debate y discusion. Como tal, la pedagogia universitaria, insiste Readings, pertenece a la esfera
de la justicia de producir agencia de conocimiento, en lugar de a la esfera de memorizar la
verdad. Se trata de hacer justicia a la alteridad del pensamiento que interviene en la relacion

entre profesor y estudiante.

Esta alteridad se presenta de muchas formas; la cultura, el deseo, la energia, la tradicion, lo
inmemorial y lo sublime son solo algunos ejemplos que ofrece. Sostiene que la comprension de la
pedagogia universitaria descrita anteriormente como educativa, en la explicacion de las raices
etimologicas de la educaciéon como ‘“sacar”, deja en claro que esto no es una revelacién
mayéutica del estudiante en si mismo, ni un proceso de recordar algo que siempre ya se conocio,
sino el de “sacar” de la alteridad del pensamiento que deshace la pretensiéon de presencia propia,
y que siempre exige un estudio mas profundo de los fundamentos, justificaciones e inferencias. Y
funciona tanto en los estudiantes como en los profesores, aunque de forma asimétrica (Readings,
1996*7). Expuestos al pensamiento de disertacion, estudiantes y profesores tienen la obligacion
hacia él: hacer justicia al pensamiento mas riguroso. Escuchar el pensamiento de todos, se
argumenta, no consiste en producir un sujeto autébnomo ni un cuerpo auténomo de
conocimiento, sino en generar una comunidad de conocimiento. Significa, mas bien, explorar
una red abierta de obligaciones que mantiene abierta la cuestion del significado como un espacio

de debate, justificacion, demostracion, explicacion, discusion y narrativa.

Se pueden formular dos observaciones sobre la descripciéon que hace Readings del escenario de la
enseflanza. La primera se refiere a la naturaleza ética de la relacion pedagogica que promueve la
discusion de ideas. Es razonable afirmar que la pedagogia universitaria es ética de principio a fin
y que consiste en hacer justicia a la alteridad del pensamiento: aportar nuevas disertaciones. Sin
embargo, puede argumentarse ademas que esta concepcion de la pedagogia universitaria es
educativa de manera inherente, al constituirse como una actividad critica en comunidad. Desde
una perspectiva poscritica, se ha sefialado que un fuerte enfoque en la alteridad y en hacer

justicia al otro crea la posibilidad de una conversacién genuina y educativa.
Nociones como la justicia, la alteridad el pensamiento de disertacién funcionan como
b

trascendencias que permiten captar el caracter especifico de las practicas educativas tal como se

dan en entornos universitarios. Por ello, conviene alcanzar una comprension mas situada y
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comprometida de las practicas universitarias. En simpatia con la postura critica de Readings
hacia la pedagogia universitaria moderna, pero desconfiando de su concepcion de la red de
obligaciones, nuestro objetivo es resistir mediante una comprension ética, epistemologica,
literaria y, en general, basada en los procesos de una tradicién intelectual. El trabajo de Stengers
sobre las practicas cientificas de la pedagogia universitaria, asi como la experiencia de un campus
universitario experimental, ha demostrado ser muy 1til para lograr una descripcion mas

educativa, situada y comprometida de la pedagogia universitaria.

La obligacion es un concepto clave en la perspectiva de Isabelle Stengers sobre la ecologia de las
practicas. La ecologia de las practicas constituye la respuesta constructivista-especulativa de
Stengers al debate entre los sociélogos deconstructivistas de la ciencia y los cientificos naturales
acerca de la realidad o la relatividad de los descubrimientos cientificos. Su enfoque valora la
voluntad de pensar desde la premisa de que la razén puede separarse de la opinion y del valor, y
abre una perspectiva en la que las practicas se entienden como construcciones especificas de
requisitos y obligaciones, en las que la cuestion de qué es verdad siempre debe considerarse en

relacion con la practica para la que se considera verdadera.

De acuerdo con Stengers, esto se denomina la “verdad de lo relativo” o “verdades normativas”.
Esto no implica que todo sea cierto ni que la verdad dependa enteramente de la posicién de
quien la enuncia, sino que, en relacién con los requisitos y obligaciones especificos de una
practica, una proposicion puede considerarse verdadera. La verdad, asi, no es universal ni
relativa a la posicion de quien la enuncia, ya sea profesor o estudiante, sino el efecto de una
construccion de disertacidon que impone sus propias limitaciones, asi como los requisitos y
obligaciones epistémicas y ontologicas sobre la produccion de la verdad Stengers(2010)

argumenta’s:

En términos constructivistas, podriamos decir que la producciéon de obligaciones
pertenece al registro de la creacion de cuerpos de argumentos, y debe reconocerse en su
dimensién irreductible. Por su parte, la afirmaciéon de requisitos plantea el problema de
la posible estabilidad de esa creacion, de su alcance y del significado que se propone
encarnar para los demas en el marco de los seminarios. Los conceptos de exigencia y
obligacién nos permiten mantener a distancia tanto la ratificaciéon respetuosa de las
pretensiones de racionalidad como los ejercicios de discusion circunscritos a la literatura

disponible.
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Las practicas constituyen un conjunto especifico de requisitos y obligaciones. Mientras que los
requisitos otorgan cierta estabilidad a las practicas, las obligaciones generan su divergencia.
Stengers explica que Bruno Latour distingue cuatro requisitos para las practicas cientificas: 1)
la formacién de alianzas con el poder (politicas publicas e industriales), 2) el logro del
reconocimiento académico, 3) la movilizacién del mundo (es decir, aportar instrumentos
tecnologicos relevantes, asi como colaboradores interesados y motivados) y 4) la produccién de
una representaciéon publica de la disertacion del campus: la “terapia académica”. Estos
requisitos deben cumplirse para que una practica sea considerada cientifica. Por el contrario,
una obligacion hace que las practicas diverjan: en el caso de la ciencia, los objetos de estudio
curriculares —por ejemplo, el neutrino— son lo que impulsa a los cientificos a trabajar, pensar
y dudar. En resumen, mientras que los requisitos corresponden al céomo de las practicas
intelectuales en la comunidad académica universitaria, las obligaciones corresponden al qué de

dichas préacticas.

3.2 La universidad experimental de las ideas

Parafraseando a Donna Haraway?’, se argumenta que no importa en qué universidad

estudiamos, la universidad bajo escrutinio es la universidad experimental de las ideas.

La nocién de obligacion se encuentra estrechamente relacionada con la educacién universitaria.
A primera vista, la eleccidon puede parecer arbitraria e incluso un poco extrana. ;Por qué seria
relevante estudiar en una universidad que, en casi ningun sentido, se parece a las instituciones
que solemos reconocer como universidades? Si existe, esta universidad cuenta con criterios de
admision para futuros estudiantes, un programa de investigacién extenso cuyos resultados se
publican en las revistas académicas mas citadas, se esfuerza por la excelencia y busca atraer el
interés de la industria u otros grandes organismos de financiacién. Su sitio web puede presentar
un disefio elegante, distinguido por la literatura académica publicada; en segundo plano
encontrara informacién sobre facultades, manuales, reglamentos, centros de investigacion o
planes de estudio, pero en primer plano permanece su tradicion intelectual. Sin embargo, es un
lugar donde la producciéon de conocimientos situados se entrelaza con un proceso de aprendizaje
comunitario, destinado a involucrar dicho conocimiento en respuesta a las preguntas planteadas

por la condicion humana.
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Centrarse en lo educativo implica la promesa de revelar la esencia de una universidad, como s1
esta esencia se hubiera vuelto casi imposible de discernir en las instituciones histéricamente
consolidadas que se llaman a si mismas universidades. De hecho, las practicas de estudio que
invitan a la reflexiéon también se experimentan en universidades fuertemente institucionalizadas.
Sin embargo, se apuesta por la posibilidad de que esta universidad pueda tener el poder de
hacernos pensar en comunidad. Esto implica que una verdadera universidad no es una ONG, un
colectivo artistico, un grupo de presion politica ni una organizacién comunitaria sectaria; se
supone que, como universidad, nos ofrece algo sobre lo que pensar, algo interesante, notable o
importante, y que, por lo tanto, vale la pena examinar sus actividades mas de cerca desde el
punto de vista de las practicas de su tradicion intelectual. No se trata, por tanto, de una eleccion
arbitraria, sino de un compromiso con la idea de que pensar al disertar siempre implica escribir y
leer; por ello, resulta esencial considerar cuidadosamente sobre qué escribir y leer: la disertacion

de los objetos de estudio.

3.3 Libertad académica

¢Cual es la edad para hacer nuestro propio camino? Y no solo es trascendente para nosotros, sino
también de enorme importancia para la sociedad. El rito de iniciaciéon representa asumir las
preguntas profundas de la vida al abrir esas puertas de infinita virtud: las matematicas, la poesia,
la musica, la ciencia, la ingenieria, la literatura, la filosofia, la psicologia, la medicina... Su viaje
es nuestro viaje, y su futuro es nuestro. Implica sumarse con valor al entramado complejo de su
epistemologia. Las consecuencias pesan, tienen influencia, y el viaje no esta libre de peligros ni de
falsas promesas. Uno se traslada del control de otros hacia el autocontrol de las ideas,
desarrollando la capacidad de determinar dénde dar el siguiente paso, discernir, evaluar, juzgar vy,
finalmente, actuar. Es un momento crucial. Existencial. Estas por tu cuenta y riesgo en la vida.
Esta es la materia de la mitologia que liberé a Prometeo de su padre Zeus. En la vida moderna se

le llama Universidad.

Los educadores de finales del siglo XIX y principios del XX desarrollaron las medidas
instrumentales que seguimos utilizando hoy: calificacién, regresion media, curvas de campana,
pruebas de IQ), examenes de admision, pruebas de opcién multiple estandarizadas y
cronometradas. Todas estas eran nuevas formas de evaluacion académica de entrada y salida, sin
definir con claridad qué es inteligencia, progreso ético, razonamiento modal o la diferencia entre
texto académico y cientifico; reduciendo la actividad del aula a la mera transmision de

informacion, generalmente no vigente. En esencia, la universidad moderna, en esta crisis, ha
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abandonado las caracteristicas fundamentales de la educacién universitaria creadas en la
Tlustracion: soberania intelectual, escritura creativa y, ain mas, la literatura como accion de

cambio educativo han sido ignoradas.

3.3.1 El nuevo discurso universitario

La universidad en nuestra época es, en un sentido, un propoésito humano que va mas alla de la
mera acumulacion de riqueza material. Sin embargo, es apenas una exageracion decir que gran
parte del discurso publico contemporaneo sobre las universidades se reduce a la siguiente
proposicion desalentadora: las universidades necesitan justificar mas dinero y la manera de

hacerlo es demostrar que ayudan a generar mas dinero.

Queremos dejar claro que no estamos subestimando la inversién necesaria para mantener estas
instituciones, ni suponemos que exista un derecho “divino” a su financiamiento abundante.
Creemos, mas bien, que la financiacién debe justificarse en términos apropiados: intelectuales,
educativos, cientificos y culturales. Y estos términos deben resaltarse en el contexto de la
educacion superior como un bien puablico, no como un conjunto de beneficios privados para
quienes participan en la administracién universitaria. Seria un error permitir que el argumento a

favor de las universidades se reduzca a intereses egoistas de académicos y administradores.

A comienzos del siglo XXI, nunca habia habido tantas universidades ni con tanta relevancia
internacional; sin embargo, nunca habian enfrentado las exigencias de desempeno académico del
orden global actual. La pérdida de identidad debilita su capacidad académica original. Aun
recibiendo mayores recursos publicos, las universidades se encuentran mas indefensas para
ejercer una voz critica frente a la sociedad. El aumento masivo del namero de estudiantes genera,
ademas, un escepticismo sin precedentes sobre los beneficios intelectuales de la educacién

universitaria masificada.

A pesar de estas dificultades, algunos sectores universitarios, mas alla de las administraciones, se
esfuerzan por generar contenido extracurricular y fomentar la escritura creativa como medio
para desarrollar en los estudiantes un desempefio intelectual auténtico, promoviendo

prosperidad, justicia, igualdad, libertad y avances tecnologicos soberanos.

De la universidad se espera mucho: sobre todo, el disefio virtuoso y soberano de la sociedad

futura. Las sociedades confian en que las disciplinas profesionales, técnicas, humanistas y médicas
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formen hombres y mujeres con creatividad, identidad y compromiso social. La universidad
cumple multiples funciones sociales: formacion profesional, transferencia de conocimiento y
tecnologia de frontera, asi como la transmision de valores epistemologicos, disciplinares y civicos
en acciéon. Ademas, no solo opera dentro de distintas tradiciones culturales e ideologicas, sino

también a lo largo de diversas tradiciones intelectuales.

Como minimo fundamento, la universidad moderna podria decirse que posee al menos cuatro

atributos:

1. Proporcionar educacion terciaria y posgrado cuya educacion es mas que solo formar

profesionalmente.

2. Promueve la investigacion, la literatura y las artes por encima de los problemas

mmediatos de la sociedad.

3. Se practica la actividad académica libre y multidisciplinaria donde se produce el texto

académico, cientifico y literario como desempefio institucional.

4. Goza de autonomia en cuanto a sus actividades académicas intelectuales y en cuanto a

su voz critica en el espacio publico de su sociedad.

Las universidades, por su naturaleza, estan obligadas a garantizar la libertad necesaria para
cumplir con su tarea de ser la voz critica de la sociedad, incluso cuando esto implica salirse del
guion oficial. Ademas de esta funcién, poseen otra caracteristica, particularmente exigente: la de
poner sus fuerzas internas en tensiéon permanente, con el fin de justificar la seleccion y formacion
de su propio futuro. Mientras las empresas industriales producen bienes y servicios
estandarizados, las universidades forman cientificos e intelectuales que enriquecen la discusion
publica y contribuyen a la agenda de su sociedad; su proposito no se limita a satisfacer

necesidades instrumentales del mercado laboral.

Educar a alguien en la universidad para que contintie la busqueda abierta de conocimiento
profundo requiere preparar para la autonomia intelectual. Esto suele resultar dificil de
comprender para quienes no forman parte de las instituciones universitarias. Para precisar como
se realiza esta tarea académica de formacién profesional, debemos considerar que la autonomia

intelectual de todo cientifico depende de la libertad académica que su comunidad ejerce
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colectivamente. Esta situaciéon genera una especie de matrimonio por conveniencia dentro de la
universidad: la docencia y la investigacion cientifica. Sin embargo, muchas universidades actuales

atraviesan una crisis debido al divorcio de estas dos fuerzas.

Mientras que los estudiantes no universitarios se concentran en adquirir competencias, los
universitarios aprenden mediante modos creativos de investigaciéon, producciéon literaria,
exploracién estética, cultural y de frontera en las disciplinas que estudian. La educacién
universitaria no se limita a entrenar en procesos especificos de cada disciplina —como ocurre en
ingenieria o biomedicina—, sino que busca formar a quienes puedan producir conceptos, teorias,
tecnologias y literatura como un arte epistemologico creativo y virtuoso. No se trata simplemente
de transmitir informaciéon disciplinar, sino de inculcar valores epistémicos que desafien el

conocimiento existente y promuevan la busqueda de un conocimiento mejor.

Por ello, la docencia universitaria se centra en el arte de pensar y en cultivar deseos virtuosos a
través de la realizacion intelectual autébnoma. Aprender lo que implica la exploracion cientifica
en una disciplina especifica surge, en parte, de la exposicion de los pensamientos del estudiante y
del profesor mediante la publicacién de obras académicas. Esto solo es posible si la universidad
fomenta la escritura creativa como medio para perseguir la verdad, cultivar la precision rigurosa,
expresarse con claridad y profundizar en la esgrima filoséfica de la ciencia, la cultura y la

sociedad.

Sin embargo, frente al acelerado cambio tecnoldgico, econdémico y medioambiental, asi como a
la creciente desigualdad y violencia, la educaciéon superior se ve presionada a reflexionar sobre el
futuro de la universidad. Para ello, proponemos una vision que mire hacia adelante, integrando

tradicién intelectual, autonomia creativa y responsabilidad social.

*  La madurez de la universidad para abrirse a participar en mediciones de su desempeno

académico en el orden internacional.
*  La educacion superior publica de alto desempenio debera ser vista como producto de su

literatura curricular, ese indicador internacional de originalidad de los aprendizajes en sus

espacios académicos.
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Modelos de educaciéon superior mas avanzados y ambiciosos logrados mediante
programas de escritura creativa, como modo de pensamiento fino, coherente, artistico y

riguroso para crear los nuevos conceptos del futuro.

Los estudiantes de las universidades podran comparar con sus similes globales la
profundidad de lo que aprenden y la complejidad de lo que pueden crear frente a sus

pares en otras universidades.

Las medidas de rendicién de cuentas no entorpecen la libertad creativa de la academia

auténoma.

El gobierno no considera a la comunidad universitaria como adversaria, sino como
termometro de su buen desempefio, como un aliado y como un promotor democratico de

la soberania intelectual de su sociedad.

La revision de la acreditacion y certificacion de la calidad, esta superada por modelos de
desempefio e impacto social en obras con factor de impacto, productos tecnolégicos de

alto desempeno y egresados con una solida soberania intelectual.

La pedagogia se abre a las ciencias cognitivas, a las nuevas tecnologias de cémputo y
telecomunicaciones, laboratorios virtuales y hace uso intensivo de gestores de bibliografia

y sistemas digitales de informacién especializada.

Se da una vinculacion solidaria entre universidad y sectores productivos con el fin de
cambiar el modelo maquiladora, por uno de desarrollo de innovaciones de conocimientos

y nuevas técnicas de ingenieria para el progreso ético.
La comunidad académica no pierde tiempo en buscar la administracién del gobierno
universitario, dado que esta es apoyada con solidaridad, reconocimiento y exigencia en

desemperfio.

La internacionalizacién de la universidad, es a través de su literatura y la participacién en

comunidades globales de conocimiento.
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*  El respeto a la propiedad intelectual es resultado de la intensa acciéon educativa en el eje
trasversal curricular de la escritura creativa en el centro de su practica docente. Emplea
cotidianamente software de evaluacion de plagio de textos en cada uno de los productos

académicos en su vida académica.

 La universidad es ejemplo en su transparencia financiera y compromiso con su

comunidad.

*  El profesor escritor es el emblema del potencial académico de su comunidad y promotor
de la literatura original como medio de aprendizaje de excelencia en la comunidad

estudiantil.

Cuando una universidad no controla el plagio por algin medio clasico o digital de la literatura
académica que procesan sus estudiantes y profesores, se provoca una decadencia de las
capacidades soberanas de su intelecto®. Este enfoque no se aparta de los ejes que hemos
delineado sobre el futuro de la universidad. Basta observar como la comunidad cientifica de alto
desempeno es evaluada por el impacto de la literatura que produce, mayoritariamente en inglés,
lo que intensifica los criterios de originalidad y la relevancia social de su obra. El texto académico
y cientifico se convierte asi en el principal referente para la medicion del desempenio académico a

nivel internacional.

De ello se desprende que todos los programas de estudios universitarios deberian integrar un eje
solido de escritura creativa, que permita a los estudiantes abordar de manera rigurosa la
topologia del texto, la teoria de la argumentacion modal, el estudio del estilo de la escritura
académica, técnica, cientifica y de ficcion. Este eje incluiria el analisis de corpus de textos
coherentes y elegantes, el dominio del discurso objetivo, la comprensién de las formas de la razén

literaria y el uso de figuras retoricas y argumentales.

La formacioén integral en escritura abarcaria géneros y formas diversas: ensayo, tesis, articulo de
revision, resefa, poema, novela, cuento, sintesis, resumen, patente e informe. De esta manera, la
practica de la escritura no solo se convierte en un instrumento de evaluacion, sino en una
herramienta de pensamiento critico y creaciéon de conocimiento, que articula tradicion

intelectual, rigor epistemologico y creatividad estética.
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El corazon del cambio en el siglo XXI para las universidades de los paises emergentes puede
vislumbrarse en su apertura a la internacionalizacién. Para ello, es necesario transformar la
experiencia de los académicos administrativos, especialmente aquellos en cargos de direcciéon o
jefaturas de departamento, quienes a menudo actian como ejecutivos de empresas privadas de
rango medio, organizando todo en términos materiales y no académicos. Estos académicos
administrativos crean, a través de reglamentos y procedimientos, dictaduras de la realidad
universitaria, priorizando la optimizacién de los gastos por sobre la promocion del desempeno
académico de su comunidad, medido por su creatividad y el impacto de la literatura que produce

en la sociedad.

Cuando los estudiantes se encuentran a un paso de integrarse a la investigacion cientifica de élite,
podemos decir que la universidad apuesta por un futuro mas justo e igualitario. Sin embargo, la
realidad actual demuestra lo contrario: los académicos estan sobrecargados con tareas de
enseflanza, multiplicadas por procesos administrativos y evaluaciones de desempefio
estandarizadas, dejando poco espacio para fomentar la creatividad de los estudiantes o evaluar a
los profesores por la relevancia de su obra académica. La mentalidad de gobierno corporativo ha
danado a la universidad, basada en la errénea idea de que reducir gastos y vender servicios
garantiza automaticamente un desempenio académico de calidad. Los argumentos que aqui se
presentan no han sido refutados, sino ignorados, por la ausencia de fundamentos que respalden

las practicas administrativas actuales.

No se trata de culpar a los académicos por el bajo rendimiento estudiantil, sino de sefialar que los
responsables de la politica académica deben escuchar que un cambio de paradigma en la
practica docente es indispensable si realmente se quiere impactar en problemas sociales como la
pobreza, la violencia y la desigualdad. Este cambio debe fortalecerse sobre la base de la libertad
académica. La tension esencial y progresista en la universidad radica en aceptar y escuchar las
ideas mas radicales, aplicando al mismo tiempo criterios metodologicos rigurosos para establecer

la realidad o la verdad en cada acto de aprendizaje.

Asi como la constitucion y los derechos humanos han evolucionado en los tltimos cien anos,
también lo ha hecho la educaciéon universitaria. La ciencia cognitiva revela que una mente
creativa y soberana no puede ser esclavizada: la libertad, la justicia y la igualdad elevan el poder
racional dentro de los procesos intelectuales mas complejos. El derecho fundamental de la
humanidad a un lenguaje creativo genera tensiones entre practicas docentes centradas en

examenes y memorizacion, y practicas humanistas que fomentan la escritura creativa, la reflexién
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cientifica y ética, y el uso responsable de la tecnologia educativa. El estudiante universitario no
solo debe adquirir un cuerpo de informacién, sino desarrollar la capacidad de desafiar y ampliar
con rebeldia intelectual la comprension cientifica, filosofica, literaria, estética y técnica de su

disciplina.

Por ello, la docencia universitaria es esencial para la libertad creativa de la universidad, ya que
cultiva valores epistémicos como la basqueda de la verdad, la profundidad intelectual, el respeto
a la propiedad intelectual, y el rigor en la justificacién y fundamentacién de ideas, todo ello en un
marco de flexibilidad cognitiva que permite la confrontaciéon y el didlogo entre tradiciones

intelectuales.
3.3.2 La libertad académica en su basqueda de objetividad

Algunos denominan “sociedad de la informacién” a aquella en la que predomina la
comunicacion horizontal, es decir, sin intermediarios que filtren o medien los contenidos, y con
menor interferencia ideolégica en la circulacién de la informacién. En este contexto, los
mecanismos de control sobre la originalidad de las obras, la identificacién de la autoria y la
comercializacion de los contenidos adquieren un papel central. La sociedad de la informacion,
entonces, no solo redefine la forma en que circula el conocimiento, sino también como se
reconocen los méritos, se protege la autoria y se regulan las transacciones simbolicas y
econémicas vinculadas a la creacién intelectual del conocimiento®'. Al mismo tiempo viejos
problemas persisten en esta era digital, falta de lectores de literatura, suplantaciéon de identidad,

violencia psicologica, populismo, autoritarismo, burguesia digital, marginacion.

La sociedad del conocimiento por otro lado, no ve simplemente el conocimiento como una
cuestion de acertar a la realidad, sino como una cuestiéon de adquirir habitos de accién para
hacer frente a desafios dentro de la realidad®®. En la educacién, la libertad de catedra constituye
un habito de accion imprescindible: permite elegir los contenidos que nutriran nuestra mente y
vocabulario, y decidir de qué manera el conocimiento se traduce en accién o en explicacion.
Existen, esencialmente, dos formas en que los seres humanos reflexivos se relacionan con la
realidad, siempre situando sus vidas en un contexto amplio que les permita darles sentido. La
primera consiste en tomar conciencia de su historia personal en relacién con su contribucién a
una comunidad. Esta comunidad puede ser histérica y real, y en ella uno puede desempenar los
papeles de héroe, villano o ambos. La segunda manera es describirse a si mismo en relacion

inmediata con una realidad de caracter cientifico, literario o disciplinar, mas que con la realidad
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social, historica o nacional circundante. Esta relacion inmediata refleja el deseo de objetividad: el
individuo se distancia de las personas concretas a su alrededor y se acerca, en cambio, a la

literatura cientifica, técnica o de ficcion.

La tradicién occidental de la educacion ha girado en torno a la busqueda de la verdad como fin
en si mismo, no como algo instrumental para beneficios personales o sociales. Esta tradicién, que
se remonta a los filésofos griegos y atraviesa la Ilustracion, ejemplifica el esfuerzo por aproximar
la mente a la objetividad vy, con ello, encontrar sentido a la existencia. La verdad se persigue por
su valor intrinseco, y el educador, como intelectual, se concibe en contacto con la naturaleza de
las cosas no a través de las opiniones comunitarias, sino mediante un acceso directo a la

objetividad del razonamiento dentro de comunidades epistémicas.

Platon ya distinguia entre conocimiento y opinion, apariencia y realidad, planteamientos que
cimentan la nocién de investigacion racional como medio para revelar un reino inaccesible a los
no educados, cuya existencia puede incluso ser dudosa. En la Ilustraciéon, esta nocion se
profesionalizé: la fisica newtoniana se convirtié en modelo intelectual y, con Descartes, emergi6 el
estilo del texto académico. Para muchos pensadores del siglo XVIII, el acceso a la naturaleza
proporcionaba la ciencia, y de alli derivaba la organizacion de instituciones sociales, politicas y
econoémicas segin principios objetivos. El mundo mejor, mas justo y emocionante, se concebia
como resultado del uso del regulador social mas solido: el pensamiento social basado en la
objetividad. De este modo, el conocimiento social debia ser cultivado desde el liberalismo
ciudadano, creando juicios de valor fundamentados, y la libertad de catedra surgi6 como

condicién para examinar y corregir libremente los caminos elegidos.

Gran parte de la vida intelectual de los educadores se basa en la argumentacion: son ellos mismos
producto de la seleccion de contenidos académicos que eligen, guiados por el propoésito de

comprender lo subyacente a las realidades de la condiciéon humana.

Aquellos que buscan un lenguaje de la objetividad —los llamados realistas— interpretan la
verdad como correspondencia con la realidad. Para ello, deben construir una epistemologia que
vincule creencias con los objetos considerados verdaderos o falsos. Ademas, deben adoptar
procedimientos de justificaciéon que garanticen que dichos objetos son naturales y no meramente
ficciones. La epistemologia debe permitir demostrar y fundamentar que algo existe “alli afuera”
con independencia de todo observador. Para ser verdaderamente racionales, estos procedimientos

deben conducir a la verdad como correlaciéon con la naturaleza intrinseca de las cosas. Esto
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implica, idealmente, que la propia mediciéon no modifique la realidad observada; sin embargo,

como explic6 Heisenberg en su principio de incertidumbre, esto resulta imposible.

Por el contrario, quienes reducen la objetividad a la solidaridad del consenso con otros —los
pragmaticos— no requieren de una metafisica ni de una epistemologia rigurosa. Ven la verdad
como aquello que es util o valioso pensar. No necesitan correlacion entre creencias y referentes,
ni la consideracion de capacidades cognitivas universales para garantizar la verdad, pues asumen
que la especie humana posee una relaciéon con la verdad de manera innata. Reconocen la
diferencia entre verdad y justificaciéon no como un dilema metafisico, sino como la distincién
entre el bien real y el mejor posible: siempre existe espacio para creer en algo mejor, dado que
nueva evidencia o vocabulario puede perfeccionar nuestras ideas. La objetividad, para los
pragmaticos, es un esfuerzo por superar las limitaciones historicas de la comunidad mediante
acuerdos, consensos o debates intersubjetivos, ampliando asi nuestra capacidad de accion y
cambio social. Su distinciéon entre conocimiento y opinion se reduce a sefialar qué temas de la

agenda social han alcanzado debate publico y consenso.

En el debate académico es frecuente confrontar pensamiento y realidad: el contenido surge como
el conocimiento que el observador expresa sobre el objeto. Sin embargo, en la posmodernidad
esta razon entra en crisis. La desorientacion proviene del quiebre de las referencias de verdad: los
ideales y valores considerados universales dejan de sostener un marco unificado. Asi, disciplinas
como el arte, la musica, la poesia, la fisica, la psicologia o las matematicas se autonomizan con
criterios propios de verdad, y sus proposiciones solo son validas dentro de su contexto discursivo,

derribando la idea de una verdad tinica y unificadora.

Aunque resulta imposible delimitar con precision lo linguistico de lo extralingtiistico, es necesario
reconocer que la verdad cientifica y social se construye en la contingencia histérica y se resuelve
provisionalmente mediante debate social. La imaginaciéon se vuelve tan valida como la razén
estricta. Por ejemplo, desde una perspectiva ideologica de izquierda, la justicia no se alcanza
unicamente mediante sentencias racionales, sino a través de procesos de reconciliacion que
abordan desigualdad, intolerancia y restricciones a la libertad. El pensamiento de izquierda se

unifica en el deseo de una sociedad donde la justicia funcione como regulador de la verdad.

Una sociedad que progresa se estimula mediante el debate sobre la verdad; al educar en la

busqueda de la verdad, forma ciudadanos capaces de sostener consensos provisionales, revisables

40



y mejorables. La verdad se convierte asi en un logro social: la cultura explora y delimita su propio

lenguaje, seleccionando qué es verdadero en cada contexto.

El discurso cientifico, compuesto de proposiciones que intentan referir la realidad, no deja de ser
lingiiistico. Se configura un sistema de proposiciones encadenadas que aspira a la verdad,
siempre incompleta, falseable y temporal. El conocimiento se desarrolla a partir del deseo y la
capacidad de superar desafios, generando nuevas verdades desde el lenguaje. Por ello, el

conocimiento no refleja la realidad como un espejo, sino el lenguaje en su dinamica cultural.

Las ideas son el contenido de la mente, son ese contenido materializado en un texto escrito, son
dos o mas proposiciones que juntas infieren en una conclusién. Pero en la propia mente son
palabras enmascaradas inadvertidas®®, es decir, pensamos con palabras, y la mente esta formada
por una nube de palabras; asi, del tamafio y complejidad del léxico de un individuo depende
también la complejidad y la participacion exitosa en el debate sobre verdades que pueden
catapultarlo a la excelencia en el concierto social. Tradicionalmente, se ha pensado que el
conocimiento surge de la interaccion mente-objeto, y no de la interacciéon social persona-
literatura o persona-sociedad. Sin embargo, es precisamente en ambos casos donde se encuentra

la justificacion: la necesidad de fundamento.

Los fundamentos son los que hacen que un conocimiento sea considerado digno de ser
verdadero, pues constituyen el referente privilegiado en el debate. Cada nuevo conocimiento es
una estructura de proposiciones que siempre deja la puerta abierta a todo interesado en la
verdad, posibilitando su deconstruccién para eliminar contradicciones. Cada contradiccion
eliminada da como resultado un conocimiento mas exacto, desde la perspectiva del debate

contemporaneo.

Si lo existencial es algo fuera de la mente y dispuesto con independencia, asumimos que existe y
que podria ser muy distinto de todo lo ya pensado. Al observar el discurso cientifico, notamos
que esta compuesto de fragmentos llamados proposiciones: enunciados con la intencién de
referirse a algo en la realidad. El problema surge cuando se percibe la realidad y estos enunciados
como piezas sueltas de verdades independientes. Cada nueva proposiciéon resulta tanto de
estimulos de la realidad como de la arquitectura de ideas construida en la mente. A veces se cree
que el lenguaje no tiene limites al explorar la realidad, pero esto es erréneo: el lenguaje mismo

crea los hechos, dificultando distinguir entre la funcién de las palabras y la realidad en si.
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Pretender estar fuera del lenguaje para percibir la realidad es imposible; aquello que esta fuera

del lenguaje no puede siquiera ser pensado.

Con la tecnologia se cree posible mirar mas profundo; cada herramienta tecnologica ofrece una
plataforma creativa que depende del lenguaje para reformular nuevos hechos, es decir,
proposiciones que representan experiencias con la realidad. La experiencia, en realidad, es una
conciencia que justifica con proposiciones creencias sobre lo existente, sobre el Yo y sobre la
sociedad. Cada justificaciéon es, por tanto, un nuevo argumento: lo lingtistico infiere
necesariamente en el conocimiento. La idea de estar frente a la realidad de manera absoluta es

un imposible, pues el extralingtistico no puede dar sentido por si mismo.

Algunos piensan que los objetos existen en la realidad y que, por si solos, sin signos, solo
mediante senales, revelan su espacio logico-conceptual: su significado. La estadistica se utiliza con
frecuencia para este fin, pero incurre en un error: para adquirir un nuevo concepto es necesario
recombinar otros previamente instaurados en nuestro lenguaje. Asi, la justificacion de las
proposiciones genera un espacio de hablantes que, mediante la conversaciéon y el discurso,

determina la base conceptual que guiara su exploracion de la realidad.

Se llaman proposiciones analiticas a aquellas verdades necesarias para justificar cémo se
comporta la realidad. Se crean solo en el analisis del espacio de conceptos dentro de un contexto:
son intuiciones sobre textos, procesos de analisis logicos del discurso o, en términos de
informatica, aprendizaje mediante interacciéon “picando teclas y haciendo clic”. Otros
consideran posibles proposiciones sintéticas, derivadas de datos extralingtisticos o empiricos:
enunciados que pueden ser refutados por pruebas experimentales. Sin embargo, siguen siendo
solo enunciados, no la realidad misma. Esto no limita su funcién dentro de un sistema
explicativo: forman parte de un cuerpo de proposiciones que interpreta la realidad y la hace

operativa, aunque no constituyen verdades absolutas.

Nos parece que aprender una nueva tecnologia, o cualquier otra cosa desconocida, no es posible
sl no nos apropiamos de los conceptos que sintetizan el conocimiento y de las justificaciones que
dieron lugar a su estado actual de verdad tecnolégica. Lo verdadero se manifiesta como el apoyo
y la advertencia sobre la implicacién de intercalar lenguaje con una realidad. Una vez que
incorporamos las proposiciones de un contexto tecnologico en nuestro lenguaje, toda tecnologia
se convierte en un generador de sentido creativo. Los conceptos son creencias sobre el mundo, no

sustancia de lo verdadero; por ello, cuando surgen dudas sobre la realidad, recurrimos a la
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literatura donde se expresa la justificaciéon de cada concepto, como una lucha del consenso en

torno a lo que se argumenta a favor Yy €en contra.

De este modo, un realismo hipotético nos plantea la imposibilidad de acceder absolutamente a lo
que se piensa, no como correlacion con patrones de referencia, sino como un recurso racional del
conocedor. Solo dentro de su determinismo axiomatico biolégico encuentra su condicién
limitada respecto a lo que en realidad puede ser, desde una red de estructuras de informacion
ontolégica. Si existe un universo mas alla de la conciencia humana, es porque se encuentra mas
alla de la base axiomatica con la que razonamos. Esto significa, a nuestro entender, que ningin
humano podra revelar en su totalidad sus ecuaciones; o, en un extremo, que tal vez algin dia

logremos revelar el disefio completo de nuestro universo.

3.3.3 El discurso de la técnica

El discurso en la técnica nos dice que solo lo que se construye con conceptos puede saberse. Es la
actividad de pensamiento basada en la reconstruccion y aplicaciéon de estructuras de informacion
puras, ontologicas, técnicas y literarias. Pensar constituye conocimiento si esta actividad logra
reconstruir el objeto real o ideal de manera sintética y, ademas, evaluar su dominio efectivo en la
realidad conocida y cognoscible. Lo dado para la técnica es la afirmacién de que los conceptos
nacen de la experiencia preconceptual, en un irresuelto de contradicciones de términos en lo
cognoscible. Esta dominancia practica demuestra que la aplicacion consiste en la finalidad hecha
de materiales de la experiencia bajo el juicio de influencia de una razén practica generadora de
ideas. El creativo de la razéon practica necesita, como agente moral, la espontaneidad de la
autonomia para explorar, subordinando la epistemologia al proposito del arte. Este modo de
pensar en la técnica es, en realidad, un estado existente de cosas, una vision analitica normativa

del espacio de razones de lo eficaz en el mundo material.

Pensar en la técnica es el espacio creativo de los propositos como consecuencia de la autonomia
en la exploracién racional de la realidad, cuya ética dominante son los fines de la construccion
material de la civilizacion. La técnica escribe el maxime de los propoésitos humanos a modo de
objetos de representaciéon de una nueva plataforma de creatividad sobre lo real. Esto tiene
sentido si sus aprendices formulan construcciones racionales sobre objetos practicos, cuyos
conceptos, organizados analiticamente como sistemas, son reclamados como suyos a través de la
reconstrucciéon practica eficaz. Asi, las matematicas son, respecto del pensamiento, un

cumplimiento del éxito de los propositos. No se trata de nombrar algo de manera distinta para
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que sea innovador, sino de generar nuevos actos de interacciébn que no agotan el tipo de

operacion con lo que los rodea.

¢Es acaso la realidad una ilusion por consenso y nada mas que eso? ;Quiénes somos en el lugar
que ocupamos en el universo? ¢Acaso somos la estructura de informaciéon ontologica que
determina cada atomo de nuestro cuerpo? O, mas alla de las ecuaciones ontologicas, isomos lo
que pensamos, deseamos o inventamos distinto al orden de la realidad material dada? Nuestra
existencia, al parecer, en el acto de pensarla, es el paso de una ménada a otra en otro nivel de
realidad, donde cada paso nos conduce mas cerca de la nada o del infinito. En otras palabras,
pensar la existencia es una aproximacion infinita a existenciales ontologicos hipotético-
deductivos. Es decir, lo que para uno existe es producto de la experiencia de lo cognoscible por
nuestra mente biologica; asi, mediciones, reflexiones y razones crean y reclaman coherencia en

todo existencial, constituyéndolo en un sistema enunciado en lo real.

La mente es biologica; por ello pensamos. jEl universo no existe! Lo que existe es lo que la
matematica ontologica determinista y de probabilidad permite, en términos de coherencia
estricta, ser racional sin contradiccién ontolégica para nuestra especie. En principio, el hombre
antiguo cre6 mitos, religiones y conceptos en especulaciéon sobre magia y dioses; este efecto sobre
el colectivo dio forma a la humanidad como empatia necesaria para lo social complejo. La
ciencia, el arte y la filosofia son la metamorfosis incansable aplicada a ese imaginario colectivo
primitivo, que parte de interacciones simples y deducciones de minima complejidad racional en
la prehistoria, hasta la posmodernidad, con su poder de caminar en lo ultra complejo, sin lograr

destruir categéricamente esa ilusion colectiva de lo real.

El deslumbramiento de lo real es un consenso de pensamiento y observacion cientifica. Lo real es
una propuesta colectiva de la narrativa de hipotesis deductiva de la teoria del universo. La
propuesta es discursiva, empleando lenguajes naturales y artificiales; dicho de otro modo, el
discurso de una civilizacién constituye el estado de cosas que inventa la realidad, determinado
por la dinamica cognitiva de sus individuos. La literatura cientifica, de ficcién... toda ella inventa
la realidad. Consideremos que no hay tal cosa como “universo” objetivo; la base axiomatica de la
matematica humana es innata y biolégicamente dada, y de ello depende la naturaleza de la
logica con que damos sentido a ese imaginario de lo real. Entonces, ;como podriamos separar
todo lo que nuestra mente agrega innatamente al acto de averiguar como es realmente cada
existencial de la realidad, si la propia biologia ya determina el proceso de ramificacién racional

del conocer?
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“La imaginacion es mas importante que el conocimiento. El conocimiento se limita a todo lo que
sabemos y entendemos ahora, mientras que la imaginaciéon abarca el mundo entero, y todo lo
que nunca se podra conocer y comprender”*. El propio Albert Einstein pone en perspectiva el
conocimiento y la actividad esencial de una mente cientifica. En la mayoria de los enfoques de
educacién técnica, la practica educativa se centra en representaciones constructivistas; el proceso
de descodificacion ha considerado las representaciones cientificas como explicaciones ya
establecidas, en lugar de como objetos de discusién rigurosa de sus fundamentos. En
consecuencia, para la educacion cientifica es necesario distinguir su complejidad en la tradicion

de producir un discurso objetivo.

En el caso de la ingenieria, la educacién se basa en representaciones cientificas de artefactos,
simbolos o modelos ideales, con un enfoque practico. Es evidente el contraste entre la formacién
cientifica y la de ingenieria; quizas lo mas relevante sea que la primera forma valores epistémicos
objetivos basados en la investigacion cientifica, mientras que la segunda se centra en la habilidad
técnica para ejecutar procesos y modelos practicos ilustrados por el conocimiento construido en
la ciencia®. A la ingenieria le interesa la eficacia técnica en la realidad; a la ciencia, la verdad

como discurso objetivo para el progreso ético.

La ingenieria es, en un sentido mas general, la idea convertida en realidad mediante la creacion y
uso de herramientas para realizar tareas o cumplir propoésitos en el mundo técnico. La palabra
“ingeniero” deriva del latin ingeniarius, que significa “alguien ingenioso en la solucion de
problemas”. Es el producto social de la capacidad humana para crear herramientas, que mas
tarde serviran como base para nuevas herramientas, promoviendo asi el desarrollo tecnologico de

plataformas creativas.

La ingenieria moderna, sin embargo, tiende a ocultar sus obras, haciendo ininteligible la l6gica
de sus dispositivos a la inspecciéon directa. Para comprenderlos se practica la ingenieria inversa,
tratando de revelar estos secretos. Cada vez hay una mayor comunicacién entre ciencia,
ingenieria y matematicas; sin embargo, mantienen cierta independencia y, hasta cierto punto, son

irreductibles entre ellas.
Es urgente reflexionar sobre que la formacion en ingenieria ofrece al futuro soluciones técnicas

viables para hacer sustentable el desarrollo humano, pero no aborda directamente las nociones

del hombre relacionadas con la busqueda de la verdad, la justicia, la estética o la literatura. Sin
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embargo, proporciona la plataforma técnica creativa que permite explorar y alcanzar muchos de

estos fines.

3.4 La educacion de la mente

El principal enfoque sobre el contenido de la ciencia es el rigor de los procesos de construccion,
la logica del discurso, se le pretende librar de cualquier contradiccion, este proceso de crear
significado cientifico es el eje de formacion de estudiantes de ciencias y es la manera en que se
hace de significados rigurosos®®. Para que se dé este rigor en las ideas, la proteccién de la idea y
la libertad de expresion, sin injerencia politica externa ni represion, se convierten absolutamente
en elementos fundamentales para los fines de la universidad. El profundo compromiso con la
libertad académica permite que las universidades funcionen como semilleros de innovacion. Pero,

¢como surge la libertad académica? Presentamos una breve sintesis.

En la Edad Media, la lucha contra los sabios y la verdad religiosa marc6 el inicio de
cuestionamientos sobre preceptos fundamentales de la fe, entrando en conflicto con las
observaciones cientificas, como las de Galileo, quien fue encarcelado y obligado a negar sus
evidencias. No existia una verdadera libertad de pensamiento; el profesor se limitaba a opiniones

u observaciones dentro de los margenes impuestos por la autoridad de la época.

No es sino hasta la Ilustracion, en el siglo XVIII, que surgen nuevos campos de estudio y
tendencias educativas orientadas al aprendizaje activo. El profesor de ciencia introduce
modestamente practicas de exploracion, en lugar de limitarse a transmitir conocimiento en el
aula. Sin embargo, en el siglo XIX, la educaciéon seguia siendo autoritaria y paternalista; la
rigidez mecanica de la ensefianza obstaculizaba la discusion libre y sofocaba la creatividad. El
profesor universitario se consideraba un maestro porque dependia enteramente de ensefiar, sin
incentivos ni tiempo para la investigacion. El método pedagogico aplicado a los estudiantes era
predominantemente memoristico y repetitivo, sin procesos creativos libres, subordinando el
aprendizaje a valores morales antes que a valores objetivos. Entre los factores que entorpecieron
el desarrollo de la investigacion cientifica se incluian la discriminacién por raza, género o

ideologia.
Gracias a la influencia de las universidades alemanas de principios del siglo XX, se difundi6 la

idea del naturalismo que unié educacién y ciencia frente a la autoridad del clero. Fue alli donde

el discurso intelectual surgi6 del debate darwiniano. Esta herencia alemana permiti6 que la
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universidad combinara en sus profesores las tareas de investigaciéon y la educacién de nuevos
cientificos. Asi, la universidad alemana introdujo en la practica educativa la basqueda objetiva,
metodica e independiente de la verdad. Las habilidades pedagogicas integraron la libertad

académica como distintivo esencial de la institucion.

En la Universidad de Chicago, fundada en 1892, se asumi6 que: “cuando por cualquier
motivo... la administracion universitaria intente desalojar a un profesor debido a sus

sentimientos religiosos y politicos, esta institucion ya no puede ser llamada universidad®””.

La universidad alemana impulsé a los profesores a animar a los estudiantes a producir sus
propios puntos de vista, reduciendo la funcién autoritaria del docente sobre lo verdadero.
Ademas, la libertad académica se extendi6 a la actividad publica de la universidad, permitiéndole
criticar a la sociedad y a sus gobiernos. Esto, desde luego, generé enormes fricciones, y no

muchos intentaron proteger al profesor para que permaneciera inmune dentro del aula.

Hoy, el verdadero enemigo de la libertad académica es la administracion universitaria que
intenta imponer reglamentos intolerantes a cualquier realidad que no coincida con su vision.
Otro riesgo es la tentacion de priorizar el dinero como criterio de actividad académica o dirigir la
politica universitaria segtn los intereses de financiamiento gubernamental o privado, vulnerando
asi la autonomia universitaria. La autoridad administrativa debe comprender y promover la
libertad académica adoptando una postura de neutralidad institucional. Su responsabilidad es
crear condiciones para el debate abierto y no tomar partido en este ejercicio intelectual; de lo

contrario, la universidad deja de cumplir su funcion.

Somos defensores de la libertad académica, conscientes de que sus opositores desconfian de que
el consenso racional de las ideas sea la mejor manera de dirimir controversias sobre el
conocimiento y el futuro de la universidad. Cuando una autoridad considera hostil el debate en
libertad académica, es senal de que persigue fines autoritarios o fundamentalistas, o que actia

bajo la influencia de un gobierno externo que busca controlar la politica cultural universitaria.

La universidad es un espacio para la educacion y la investigacion intelectual. Por ello, uno de sus
principales objetivos es la busqueda de la verdad y el proyecto pedagogico del aprendizaje del
discurso objetivo, literario y técnico, para concebir al estudiante como un ente de autonomia
intelectual que camina por su propio pie hacia el futuro de sus propias verdades. Esta busqueda

se realiza bajo condiciones de libertad académica, permitiendo la producciéon de consensos sobre
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cualquier tema. El espacio universitario debe ser un libre mercado de ideas, donde la actividad
intelectual se centre en depurar contradicciones e incoherencias y perfeccionar toda idea en
debate libre.

3.5 Enriquecer la retorica pedagogica

La retérica no se limita a los géneros del uso de la lengua; se relaciona mas profundamente con la
manera en que los seres humanos producimos significado. Cuando un docente o un estudiante
afirma no necesitar conocimientos lingtisticos, en realidad estda haciendo un argumento: esta
poniendo en movimiento retérico un significado que, paraddjicamente, niega el propio
instrumento con el que se crea significado. Hoy, los profesores en las aulas enfrentan la lucha de
negar un espacio curricular a la escritura creativa. Defender nuestra pasion por educar no es
simplemente justificar un lugar en la academia; es, desde la teoria retérica, realizar el suenio del

aprendizaje necesario para formar una intelectualidad auténoma.

En el siglo XIX, la retorica se ensefié de memoria desde un listado de tropos y estilos de arreglos
de oraciones, pero no se logré formar capacidades para escribir e interpretar eficientemente la
retorica®®. Por el contrario, la teoria moderna argumenta que el contenido y el estilo son
inseparables®, al cambiar uno, se cambia al otro. En otras palabras, el estilo no es decoracion,
sino una parte fundamental del discurso académico, cientifico y literario. Se requiere del debate
en el aula, para que el estudiante sistematice su basqueda de producir razones, significados y
argumentos, y el principio de esta actividad, es la retorica. En el propio corpus retérico conviven
la sentencia, la proposicion, la metafora, el operador discursivo, la narrativa y muchas otras
piezas del arte que crean pensamiento. A la metafora se le ha considerado incapaz de elevar el

pensamiento racional y el discurso objetivo®

, sin embargo, su funciéon basica inherente al
lenguaje es fundamental en el discurso cientifico y técnico como parte de un proceso de conexion
de la experiencia como simbolismo de los valores epistémicos para ver nuevas relaciones y
detalles sobre novedosas posturas tedricas y metodologicas. Si bien pedimos a los escritores del
texto académico que sean concretos y abstractos en equilibrio, la propia metafora ayuda a
agregar simplicidad y elegancia, permitiendo avanzar paso a paso hacia niveles mayores de

complejidad y profundidad en el tratamiento de la verdad o la realidad.
Como ya hemos argumentado, lo que necesita el discurso académico interactivo es mas lenguaje

de figuras literarias; no solo metaforas, sino argumentos que permitan adentrarse en la

experiencia del aprendizaje desde situaciones de composicion escrita: esa misma situaciéon que
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produce significado. Sin embargo, la gramatica también exige atenciéon. Por ejemplo, una
oracion simple tiende a enfatizar la discrecion de los fendmenos dentro de la unidad estructural,
funcionando como una ética retdrica, mientras que una oraciéon compleja contempla la

coexistencia de las clases discretas, distinguiendo rango, valor u orden de causa y efecto.
3.6 Literatura y libertad académica

La forma material y moral de la libertad académica es la literatura que producen las
comunidades intelectuales en el seno de la institucion universitaria. El viejo concepto de libertad
de catedra resulta obsoleto porque se limita a la libertad administrativa del académico dentro del
aula; de hecho, en su nombre se cometen con frecuencia atropellos a la dignidad de los
estudiantes. En cambio, el concepto moderno de libertad académica se orienta al progreso ético
de la relacion entre profesor, estudiante, literatura, comunicacién y discusion abierta, asi como a
la libertad para investigar los caminos que exigen los tiempos. Surge entonces una pregunta
crucial: ¢por qué los académicos deben gozar de libertad literaria, de conciencia y de creatividad,
mientras que otros profesionales no? Los arquitectos de la doctrina de la libertad académica no
desconocen estas cuestiones®!. La libertad de catedra es peculiar principalmente porque el
profesor es un empleado asalariado, y la libertad que reclama implica, por definicién, la
denegacion del control por parte de quienes proporcionan o administran los fondos de los que se

le paga para definir el contenido de su oferta educativa.

En cambio, la libertad académica es, ante todo, la responsabilidad del profesor universitario: con
la sociedad en general y con el juicio consensuado de su propia comunidad intelectual. Si bien
acepta ciertas responsabilidades ante las autoridades de la institucién en la que sirve, en lo
esencial de su actividad intelectual permanece libre. Es un derecho dado al publico, al que la
propia instituciéon es moralmente responsable. Los actores en los sistemas de libertad académica
incluyen: la sociedad en general, la institucién, la comunidad académica, los miembros
individuales de la facultad o colegio, la literatura generada y el acceso abierto a la difusion de la

propuesta formal intelectual.

La clave esta en distinguir entre un empleo y una vocacién. La libertad de catedra refiere al
empleo; la libertad académica, a la responsabilidad ética de la vocacion intelectual del
universitario. La libertad académica es algo mas grande que un compromiso laboral: despierta la
rebeldia de las ideas, pone en tension la verdad, enriquece la cultura, y permite criticar a la

sociedad y sus gobiernos. Convertirse en la voz critica no es un privilegio, sino una obligacién
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virtuosa con la sociedad que confiere este derecho. Para alcanzarla, los profesores deben
someterse a un riguroso entrenamiento creativo durante periodos prolongados y en disciplinas
diversas. Preparar a alguien para la libertad de catedra, en cambio, es relativamente trivial.

Algunos puntos de partida en esta discusion:

La libertad académica es importante para el bienestar de todos, ademas de ser

particularmente pertinente para los académicos y sus estudiantes.

=  La libertad académica no es mas que una faceta de libertad en la que la sociedad se hace

mas virtuosa.

=  Una sociedad democratica que aspira la justicia social no es concebible sin libertad

académica.

=  En una sociedad que tiene un alto respeto de su tradiciéon por crear conocimiento y

desarrollar valores universales, el alcance de la libertad académica es amplio.

= La sagrada confianza de las universidades es llevar la antorcha de la creatividad

desarrollada en su comunidad como tradiciéon intelectual.

La libertad académica puede observarse como algo que trasciende los objetivos administrativos o
los planes de estudio. De hecho, puede considerarse una regla que da cuenta de algo mas grande:
cuanto mayores sean las pretensiones de libertad académica, menores seran las fuerzas limitantes
sobre la creacion de una tradicion intelectual, y menor serd el énfasis en transmitir informacién
pasiva al pablico. La libertad académica no se reduce a un articulo en un documento constitutivo
de la universidad; es una actividad viva que deriva de la naturaleza creativa de tensar al
conocimiento. Debe estar clara y explicita como un principio sustantivo, para que una institucion

pueda legitimamente llamarse Universidad.

Enraizada en la tradicién de actividades académicas genuinas, no subordinadas a la agenda del
poder administrativo, la libertad académica se encarna en las personas que la practican,
cumpliendo con su deber de llevar el progreso ético a nuevas fronteras de virtud. A diferencia de
aquellos que hablan de un ideal universal de la Ilustracion, materializado en un ejercicio

administrativo libre dentro del aula, esta antorcha de libertad académica se legitima en el espacio

50



de la libertad literaria universitaria, como germen ético de la oferta educativa al ptblico y abierto

a la critica local e internacional.

No hay duda de que la libertad académica es vital para la educaciéon superior y la investigacion,
tanto en el aula como en la publicacién académica; son actividades en las que debe garantizarse
esta libertad para profundizar la tradicion intelectual. Pero surge la pregunta: ;qué hay de la
libertad para criticar las politicas del poder administrativo universitario? ;O de la libertad para
configurar un curso de maneras no estandar, o para tener voz en la asignaciéon de recursos y el
financiamiento de las capacidades intelectuales de la comunidad universitaria? Mark Yodof
reconoce que los académicos tienen derecho participar en las discusiones sobre lo que ellos
requieren para elevar su excelencia creativa y alcance para difundir su obra®’. Cualquier
restriccion, por indirecta, vinculada a la educacién y a la oferta discursiva superior, destruird la

tradicién intelectual de la comunidad académica.

No se trata de un liberalismo desenfrenado, sino de una bisqueda de consensos cuyo arbitro es el
conocimiento disponible. La libertad académica no es un principio general de igualdad frente al
poder administrativo; es, mas bien, lo deseable para el progreso ético de la actividad académica
dentro de la comunidad universitaria. Se trata de derechos necesarios para preservar la evolucién
ética de la universidad en ambos lados de la pagina: la educaciéon superior creativa y la
participaciéon en la politica de la actividad académica universitaria. Esto nos lleva a algunas

preguntas que permiten profundizar en el tema:

¢Es la libertad académica un derecho constitucional en el marco de la autonomia

universitaria?

¢Cual es la relacion entre libertad académica y la politica centralizada del contenido de

planes de estudio?
JTienen los estudiantes derechos en la libertad académica?
¢La libertad académica, como guarda relacién con las formas de gobierno universitario?

¢En qué sentido, si lo hay, un académico tiene libertad especial?

51



¢La tension provocada por las ideas criticas en la politica académica entre comunidad y

gobierno administrativo, tienen derecho a ser lo sustantivo de la vida universitaria?

¢La libertad académica permite al profesor universitario ensayar innovaciones discursivas

para alcanzar mas altos objetivos curriculares?

¢Qué relaciéon hay entre libertad académica y las condiciones para difusion de la obra

literaria de los comunidad universitaria?

¢Qué puntos de vista subyacen al impulso necesario y vital para consolidar la tradicion

intelectual de la comunidad universitaria a la luz de la libertad académica?

Asi, ¢como podran nuestras preguntas ser respondidas sin que la autoridad administrativa
universitaria nos tache de subversivos? Desde esta filosofia, en una universidad humanista y
cientifica, la libertad académica se entiende como proteccion de la rebeldia de las ideas y del
alcance de la disidencia, extensién que debe abarcar las distinciones y limites que la academia
hoy reconoce, incluso en espacios abiertos como la Web. No existe verdadera libertad académica

si solo se admite ajustarse a normas impuestas por la administraciéon universitaria.

Cuando la disidencia necesaria para tensar las ideas se limita para no contradecir la politica
burocratica, fijar esos limites tiene como efecto congelar el pensamiento, permitir que los dogmas
frenen la creatividad de los académicos y privar a los estudiantes de la oportunidad de desarrollar

plenamente su capacidad intelectual.

Promover la libertad académica choca inevitablemente con una resistencia conservadora
profundamente arraigada en la vida universitaria, ya que la politica administrativa tiende a
preservar las fuentes que sostienen su poder. En contraste, la libertad académica constituye un
motor de progreso social y define a la universidad como institucion capaz de gestionar un futuro
mas ético. Reducir la libertad académica a una visién estrecha es traicionar tanto a los

estudiantes como a la innovacion del discurso pedagoégico.

Deberia ser un imperativo de la universidad fomentar la justicia social, mejorando la profundidad
y la elegancia de la literatura curricular que educa a la comunidad estudiantil. Permitir que la
academia sea secuestrada por la politica administrativa equivale a marchitar la tradicién

intelectual y a limitar el progreso ético que los tiempos demandan. La pasién por la justicia
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canaliza el poder imaginativo y creativo de la comunidad docente hacia el servicio de la literatura

y la discusion universitaria, fortaleciendo la investigacion y la formacion en las aulas.

Ordenar acciones administrativas sin discusiéon previa constituye un atropello a la libertad
académica. Si los académicos, sin debatir, asumen la funciéon de defensores de la politica

administrativa para “proteger su libertad”, entonces pierden legitimidad para reclamarla.

¢Qué nos confiere, entonces, el titulo de profesor universitario mas alld de credenciales
profesionales? La tradicion intelectual materializada en literatura curricular y en el discurso

pedagogico.

Detras de cada facultad o escuela universitaria, la libertad académica responde a la pregunta que,
en su tradicion intelectual, siempre se plantea: iqué es la educacion universitaria y para qué

<

sirve? Para algunos, la universidad es solo “un empleo laboral”, que evade responder a esa
pregunta en términos profesionales, de vocacion universitaria, de literatura curricular y de
fundamentos de los procesos intelectuales en las aulas. La crisis de la educacion universitaria
consiste en negar la justificacion de la educaciéon superior en general y, mas especificamente, en
desconocer la importancia de la libertad académica para la producciéon de grandes abstracciones
cientificas, literarias, artisticas y de disefio. La defensa de esta libertad, si bien puede parecer
irrelevante para algunos investigadores por falta de identificacién con su misiébn como profesores
universitario®, es en realidad una determinacién critica: definir la amplitud de autonomia que
debe permitirse a los docentes para ofrecer un plan de estudios con un discurso original, con su
propia voz, su propia literatura y su propia tradicion intelectual. No es raro que, frente a esta
crisis, se busque una soluciéon mediante herramientas informaticas (lo que podriamos llamar
“demagogia tecnoldgica”) o a través de estrictos procesos administrativos®®, soluciones que no
abordan la raiz del problema: la erosiéon de la libertad académica como principio ético y creativo

de la universidad.
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Moédulo 4. Racionalidad y verdad en el gobierno de la académica
4.1 Someter la universidad

La expansién de la educaciéon superior durante el altimo siglo transformo a las universidades en
una de las instituciones mas importantes de la sociedad. En muchos paises, asistir a algin tipo de
educacion terciaria se ha convertido en un requisito casi indispensable para acceder a empleos de
clase media. La democratizacién de la educacién superior y el lugar central que ocupa la ciencia
en la conciencia publica podrian haber hecho del siglo XXI una época dorada para la
universidad. Sin embargo, paradojicamente, se percibe a menudo como un periodo de
decadencia. Muchos académicos consideran que las universidades modernas estan corroidas por
burocracias crecientes, restricciones administrativas y un debilitamiento de la libertad académica,
factores que erosionan la mision ética de formar estudiantes autbnomos y la capacidad de la
institucién de generar conocimiento auténtico (Readings 1996%), superadas por las fuerzas del
capital y las burocracias en expansion®, y enraizadas en la era de la masificacion. Este contexto
se deriva de los cambios en la educacion superior y la politica cientifica que comenzaron con la
transformaciéon de la academia 1980 y se aceleraron en la ultima 2010 década con la creciente
importancia de los rankings universitarios internacionales y una profusion de reformas a

nivel gobierno que apuntan a hacer que las universidades sean sometidas®’.

La politica moderna de educacién superior, influenciada casi exclusivamente por perspectivas de
eleccién racional, a menudo entra en conflicto con la comprensiéon de la universidad como un
esfuerzo comunitario, cimentado en normas compartidas y conflanza mutua. El problema es que
tanto las normas como la confianza son conceptos complejos y sutiles, cuya fuerza discursiva
dificilmente puede competir con el lenguaje dominante de la economia de consumo, orientado a
resultados inmediatos, métricas cuantificables y rentabilidad. En consecuencia, la universidad se
ve presionada a priorizar objetivos administrativos y financieros sobre la construcciéon de una
comunidad intelectual capaz de generar conocimiento critico, creativo y éticamente responsable.
Esto significa que el lenguaje utilizado tradicionalmente por los trabajadores académicos para
describir sus instituciones parece cada vez mas irrelevante®® en el discurso de las politicas, ha sido
casi completamente desplazado por la descripciéon economizada de la universidad como una
organizacion "emprendedora" que proporciona servicios educativos y produce conocimientos

que pueden utilizarse para impulsar el crecimiento econémico®’.
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Nuestro objetivo es explorar los problemas teéricos y practicos que surgen cuando se intenta
comprender las relaciones humanas, como la investigacion o la academia, tnicamente desde una
racionalidad econémica. Estas relaciones se basan inherentemente en la confianza, un concepto
central en las ciencias sociales modernas. Aunque la confianza se ha utilizado para analizar la
situacion de las universidades actuales —en particular, su responsabilidad social, reforzada por la
creciente infraestructura de auditoria, y las relaciones mecanizadas entre profesor y alumno’’,
consideramos que su potencial explicativo sigue siendo insuficiente, sobre todo en relaciéon con la
interaccion entre los modos antiguos y los nuevos de gobierno académico. Nos proponemos asi

esclarecer qué entendemos por confianza, como se relaciona con la racionalidad econémica y

qué implicaciones tiene para el trabajo académico y la gestién universitaria.

4.2 El problema de la confianza

Uno de los pasajes mas importantes sobre los riesgos de la confianza se puede encontrar en
Leviatan de Thomas Hobbes’!. Hobbes describi6 el estado de naturaleza como una guerra
permanente de todos contra todos. Esta guerra persiste a pesar de que todos estarian mejor si
lograran vivir en paz. Lo que hace que el relato de Hobbes sea distinto de cualquier otra
antropologia cinica es la afirmaciéon de que la gente sabe exactamente lo que debe hacer para
vivir en paz y prosperidad. Las leyes de la naturaleza, que Hobbes describe con detalle pero que
pueden resumirse en una sola frase —"No hagas a otro lo que no te habrias hecho a ti mismo"—,

son conocidas por todos. El problema es ese’?

“Las leyes de la naturaleza obligan in foro interno, es decir, se vinculan a un deseo que
debe existir; pero in foro externo, es decir, en la puesta en accién, no siempre se cumplen.
Porque aquel que deberia ser modesto y décil y cumplir todo lo que promete, en un
tiempo y lugar donde ningtn otro lo haga, se veria presa de los demas y se procuraria su

propia ruina segura, contrariamente al fundamento de todas las leyes de la naturaleza.”

Se podria argumentar que el estado de naturaleza de Hobbes es solo un experimento mental, sin
base en la realidad. Pero, de hecho, existen descripciones antropolégicas de sociedades que
funcionan casi exactamente como se describe en Leviatdn’®. Incluso cuando la violencia es poco
comun, una sociedad puede estar atrapada en un estado en el que las expectativas de un trato
injusto por parte de los demas (y la disposicion a tratar a los demas de manera injusta) hacen que

todo, excepto las formas mas simples de cooperacion, sea imposible.
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Se asume ampliamente que una de las carencias fundamentales de esas sociedades es la
confianza. Nadie acttia de manera justa porque no confia en que los demas lo hagan, y porque el
acto de ser justo es inutil en el mejor de los casos —no puede cambiar el sistema; de hecho,
incluso podria fortalecerlo al facilitar que los jugadores injustos ganen— y autodestructivo en el
peor de los casos. La confianza es un ingrediente importante de la cooperacién porque lo que
hacen las personas depende en gran medida de sus creencias sobre el comportamiento de los

demas’?.

Si creemos que los demas son dignos de confianza, tenemos una tendencia a adoptar un
comportamiento colectivo. Si creemos que los demas son traidores, nosotros mismos nos
volvemos traidores. Esto significa que en las sociedades de baja confianza muchas oportunidades
de cooperacién fructifera no se materializan porque la gente espera ser estafada, y los costos de la
cooperacion (cuando sucede) son mucho mas altos porque todos necesitan una costosa garantia
de que no seran explotados. La ubicuidad de la cooperacion en las sociedades modernas y la
indispensabilidad del comportamiento colectivo para los humanos (quienes, como especie, no son
capaces de sobrevivir por si mismos) hacen de la teoria de la confianza un componente
importante de la sociologia’, economia’®, filosofia’’, ciencias politicas y psicologia’® con la

biologia evolutiva jugando un papel de apoyo’’.

Desafortunadamente, la confianza es muy dificil de definir y las definiciones existentes a menudo
parecen describir fenémenos que son polos opuestos. La confianza puede permitirnos formar
relaciones estables® o dejarlas a voluntad®'. Puede basarse en una intuicién moral infundada o

en el conocimiento cuidadosamente recopilado de las motivaciones de los demas®. Necesita un

183, Puede ser bastante raro o tan

comun que sin él no podriamos dejar nuestras camas por la mafiana®*.

contacto personal cercano o puede florecer en una red socia

¢Por qué es tan problematico el concepto de confianza? Una de las razones podria estar en su
circularidad: nuestro nivel de confianza depende del nivel de confianza en nuestra sociedad, y la
"sociedad" se compone de individuos que también determinan su nivel de confianza al observar
a los demas, incluido el yo mismo. Todo el mundo esta determinado y determina a todo el

mundo y parece que no hay una causa final que decida el nivel de confianza de una sociedad.

Esto significa que cuando pensamos en la confianza, es muy dificil distinguir entre agencia y

estructura, causa y efecto, ideas y realidad social. En consecuencia, también es dificil decidir si las
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personas que confian y en las que se confia deben verse como elementos de una estructura social
inflexible, o si sus acciones y creencias deben verse en el contexto de la moralidad o la practica
social. Todas esas perspectivas estan justificadas y todas estan presentes en la literatura

académica.

El analisis que presento a continuacién, necesariamente, tocard una pequena parte de lo que se
ha escrito sobre la confianza. Intentaré presentar, y contrastar, dos perspectivas que, si bien son
parcialmente complementarias, nos dejan una vision muy diferente sobre la forma en que las
organizaciones, incluidas las universidades, deben gestionarse. Comenzaremos nuestro analisis

con las teorias de la eleccion racional que informan gran parte del discurso politico actual.
4.3 Confianza y racionalidad

La teoria de la eleccion racional describe la confianza (y la cooperaciéon) en el contexto de un
sistema 1inflexible de intereses entrelazados. Las herramientas matematicas de la teoria de juegos
permiten describir como las personas estan 'atrapadas' en equilibrios, donde su mejor elecciéon de
accion esta determinada por la suma de las elecciones de otros actores y los parametros de la
situacion en la que se encuentran®. Un analogo de la teoria de juegos del estado de naturaleza
de Hobbes es el dilema del prisionero de n personas. Puede describirse de la siguiente manera:
cada uno de los m individuos tiene una opcién binaria entre cooperacién y desercion, y la
desercion es la opcion individualmente racional en el sentido de que la desercion otorga a cada
individuo una recompensa mayor que la cooperacion... Pero, si todos los individuos eligen la
desercion, entonces el resultado del juego es peor para todos que el resultado que surge si todos
eligen la cooperaciéon. El dilema de los prisioneros nos muestra un serio conflicto entre la
racionalidad individual y la racionalidad grupal... El resultado natural es que todos los individuos
eligen... desercién a pesar de que se dan cuenta de que estaran mejor si eligen conjuntamente la

acciéon de cooperacion®.

Un ejemplo del mundo real del dilema del prisionero de n personas es cooperar en un proyecto
con varios compaiieros de trabajo, donde el esfuerzo de cada individuo contribuye al bien de
todos los participantes. Esto significa que todos estaran tentados a dejar que otros hagan el
trabajo y cosechar las recompensas sin contribuir realmente. La teoria de la eleccién racional y la
realidad empirica divergen en este punto. En la practica, una persona podria confiar en sus
compafieros para que cumplan con su parte y, al mismo tiempo, resistir la tentacion de

explotarlos. Desafortunadamente, esto no es una opcién para los agentes racionales (que buscan
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maximizar su propio interés) en la teoria de juegos. Si creen que otros desertaran, naturalmente
también desertaran por temor a ser explotados. Pero también desertaran para obtener los frutos
de la cooperacion sin contribuir ellos mismos, si creen que los demas cooperaran. Esto significa
que los actores racionales solo pueden trabajar juntos cuando sus intereses se alinean. En
situaciones de conflicto de intereses, cualquier comunidad "racional" deberia disolverse

automaticamente en el estado de naturaleza.

Muchos teéricos han intentado conciliar la elecciéon racional con la cooperacion en situaciones
como el dilema del prisionero. Una de las respuestas mas populares es que las personas deben ser
forzadas o incentivadas a salir del estado de naturaleza mediante zanahorias y palos®’. Esta es la
conclusion que dio titulo al libro de Hobbes (El Leviatan es el principal portador de la zanahoria

y el palo) y que también inspiré el arte moderno de la gestion publica.

Otra solucion influyente, que realmente emplea la palabra "confianza", fue formulada por Russel
Hardin. Hardin define la confianza como "interés encapsulado": "La parte de confianza tiene un
incentivo para ser digna de confianza, un incentivo que se basa en el valor de mantener la
relacion en el futuro. Es decir, confio en ti porque tu interés encapsula el mio, lo que significa que
tienes interés en cumplir mi confianza" (Hardin, 2002). Los sujetos de Hardin se preocupan el
uno por el otro —al menos mientras ello sea conveniente para sus propios intereses— y saben
que la otra parte también se preocupa. Por supuesto, el relato de Hardin sigue siendo
estrictamente basado en intereses, por lo que, al presentar un ejemplo literario de confianza y
honradez, debe recurrir a una vision de dos individuos corruptos, conectados por dinero robado
y chantaje. Ellos "confian" el uno en el otro porque no pueden incriminar a la otra parte sin
incriminarse a si mismos, y solo mientras ambos se beneficien de continuar su relacion. Esta
confianza termina en traicién en el momento en que uno de ellos pierde la influencia sobre el
otro. Es una vision bastante sombria, que no parece representar completamente lo que la gente

suele definir como "confianza".

Incluso en estas soluciones ingeniosas y teéricamente importantes, hay ciertos artificios en juego.
Podemos imaginar que es posible basar el funcionamiento de nuestra sociedad en el Leviatan, o
de nuestra empresa en una gestion todopoderosa, pero es mucho mas dificil concebir como estas
entidades podrian obligar a todos los egoistas a colaborar. El primer problema de hacer cumplir

la cooperacion es su costo.
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Incluso en las soluciones ingeniosas y tedricamente importantes descritas anteriormente, hay
ciertos juegos de manos en funcionamiento. Podemos imaginar que es posible basar el
funcionamiento de nuestra sociedad en el Leviatan, o de nuestra empresa en una gestion
todopoderosa, pero resulta mucho mas dificil concebir como estas poderosas entidades podrian
obligar a todos los egoistas a colaborar. El primer problema de hacer cumplir la cooperacion es
su costo. Como dice un psicdlogo estadounidense®:

El problema con la recompensa y la coaccion es que son muy costosos. La sociedad debe
agotar sus recursos, ya sea para recompensar a quienes se sienten tentados a desertar o
para establecer una autoridad policial lo suficientemente eficaz como para disuadir a los
tentados de actuar. En efecto, todos deben cooperar, pero las recompensas resultan

menores de lo que serian si todos cooperaran libremente en la situacién original.

El andlisis anterior ni siquiera aborda el problema de cémo el Leviatin sabra a quién
recompensar y/o coaccionar. En el estudio de los sistemas de gestion modernos, la recopilacion
de informacién constituye un obstaculo importante para el diseno de sistemas coercitivos de
cooperaciéon. La "confianza como interés encapsulado" de Hardin inyecta en los sujetos
racionales un cuidado condicional por los demas, pero se enfrenta a un problema similar de
conocimiento limitado. Para confiar, debo conocer la respuesta a dos preguntas: ;la otra parte
realmente se preocupa por mis intereses? y jquiere mantener una relaciéon continua conmigo?
Esto podria ser un pequeno problema para los agentes hipotéticamente racionales, pero para los
seres humanos reales, la respuesta a esas preguntas suele ser: no puedo saberlo; por lo tanto,

confio. Y, a la inversa: si lo supiera, no tendria que confiar.

Ninguno de estos relatos puede responder a la pregunta sobre las fuentes de conocimiento que
debemos poseer para confiar racionalmente o coaccionar la cooperaciéon. Sin embargo, existen al
menos tres buenas razones para comprometerse con la perspectiva de la eleccion racional. En
primer lugar, ningn otro paradigma describe de manera tan coherente y convincente lo que
sucede cuando la confianza es baja o inexistente. Las personas que viven en sociedades sin
confianza parecen ser sumamente racionales. Banfield escribe que las personas que estudi6 vivian
de acuerdo con una sola maxima: "Maximizar la ventaja material a corto plazo de la familia

nuclear; supongamos que todos los demds haran lo mismo®”

, que es lo mas cercano a los actores
racionales que maximizan la utilidad predicha y esperan lo mismo de los demas que podemos

obtener en la vida real. En otras palabras, cuando la confianza cae, el comportamiento humano
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se acerca lentamente a la racionalidad. Es logico que si tratamos con comunidades de confianza

cero, la mayoria de las predicciones de la teoria de la eleccion racional se mantendran.

En segundo lugar, tomar prestada la nocién de equilibrio de la teoria de juegos —una situacion
en la que “ningtn jugador puede mejorar su propia recompensa cambiando unilateralmente a
otra estrategia” (Scharpf, 1997)— puede permitirnos describir (y comprender) por qué es tan
dificil salir de una situacion social de baja confianza una vez que nos encontramos en ella.
Hobbes no utiliz6 el concepto de equilibrio, pero lo describié perfectamente al escribir sobre la
incapacidad de las personas para abandonar el estado de naturaleza a pesar de su conocimiento

universal de las leyes de la naturaleza.

En tercer lugar, la perspectiva de la eleccion racional es la forma dominante de pensar sobre la
cooperacion interpersonal en las teorias modernas de la gestién publica, y estas han tenido un
impacto enorme en la forma en que el Estado moderno trata a las universidades. La eleccion
racional describe como funcionan las sociedades u organizaciones cuando estan atrapadas en
equilibrios sin confianza. Para entender lo que sucede cuando la confianza estd presente,

debemos mirar hacia otro lado.

4.4 Confianza y libertad

Hay dos problemas obvios con la explicacion racional: la gente no siempre deserta cuando es
inmediatamente rentable (aunque puede cambiar su comportamiento en situaciones de confianza
cero), y no existe el conocimiento perfecto. El tercer problema que nos gustaria discutir no es,
estrictamente hablando, una caracteristica de la elecciéon racional, pero estd presente en la
explicacion de Hardin, asi como en muchas ramas de la psicologia y la teoria organizacional.
Consiste en definir la confianza como un fenémeno puramente cognitivo. Segiin Hardin, la
confianza es una creencia en la confiabilidad de otra persona, basada en el conocimiento sobre
los intereses de esa persona. De manera mas general, podemos definir la confianza cognitiva
como una hipétesis optimista sobre el comportamiento probable de los demas, que se verifica —

positiva o negativamente— cuando actuamos sobre la base de ella.

Nos gustaria usar dos ejemplos —uno literario y otro empirico— para mostrar como la confianza
en el mundo real podria diferir de esta definicion. En uno de sus libros, un relato ficticio del
tiempo que pasod trabajando en colonias ucranianas para delincuentes juveniles durante las

primeras etapas del dominio soviético, Anton Makarenko (19355), cuyas obras fueron mas tarde la
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base de la pedagogia estalinista oficial, describe un intercambio que tenia con uno de los
alumnos”. Semyon era un adolescente que abandoné la colonia después de que su amigo
cercano fuera expulsado por robo. Durante un tiempo, ¢l y su amigo fueron bandidos en la
carretera, pero al final regres6 al asentamiento. Alli, Makarenko le encargo6 el transporte de
dinero (todo el presupuesto de la colonia) de la oficina en un pueblo cercano. Después de traer el

dinero por segunda vez, el nifio lo confronté:

Cuando me trajo el dinero, no me dejo solo.

—jCuéntalo!

—¢Para qué?

—jPor favor, cuéntalo!

—Pero lo has contado, ¢no?

—iCGuéntalo, te lo digo!...

Se apret6 la garganta como st algo lo estuviera ahogando. ..

—iMe estas burlando! jNo podias confiar tanto en mi! jEs imposible!... jEsta tomando el
riesgo a proposito! jSé! jA proposito!... jSi tan solo supieras! Todo el camino...

Mantuve pensando... jSi tan solo Dios enviara a alguien fuera del bosque para atacarme!
Si habia diez de ellos, cualquier nimero de ellos... Dispararia, morderia, los preocuparia
como un perro, mientras me quedara vida... Sabia muy bien que estabas sentado aqui
pensando: “¢Lo traera o no?” Te arriesgaste, ¢no? —jEres un tipo divertido, Semyon!
Siempre existe un riesgo con el dinero... Pero pensé para mi mismo: si traes el dinero, el
riesgo sera menor. Eres joven, fuerte, espléndido jinete, podrias escapar de cualquier
bandido, mientras que facilmente me atraparian.

Semyon le guiié un ojo con alegria:

—LEres un tipo ingenioso, Anton Semyonovich.

—:De qué tengo que ser ingenioso? —dijo. —Sabes como conseguir dinero ahora, y en el
futuro lo volveras a conseguir para mi... No tengo ni un poco de miedo. Sé muy bien que
eres tan honesto como yo. Lo sabia antes, ino puedes ver eso?

—No, pensé que no sabias eso —dijo Semyon, y sali6 de la oficina, cantando una cancién

en ucraniano a todo pulmén. (Makarenko, 1955)
Podriamos interpretar toda la situacion de manera pedagdgica, diciendo que la confiabilidad de

Semyon fue producida, de alguna manera, por el acto de confianza de Makarenko. Pero hay

poco en el texto que permita diferenciar la explicaciéon pedagégica cognitiva, en la que las

61



acciones de Makarenko se basan en su juicio correcto del caracter de Semyon. Lo que no
podemos explicar, utilizando tnicamente la explicaciéon cognitiva, es la reaccién emocional de
Semyon ante el hecho de que, inesperadamente, se confia en él. Primero, al decir “jCuente el

dinero!”, insiste en que la relacion debe volver al nivel habitual de confianza limitada.

Cuando esto no se logra, intenta definir lo que ha sucedido en términos de una situacion algo
mas comun: la asunciéon de riesgos. Makarenko subvierte esta redefiniciéon al insistir en que la
toma de riesgos estaba presente, pero que se relacionaba con la competencia. Finge ingenuidad
respecto a lo que el nino realmente esta expresando, es decir, confianza en su integridad, no en su
habilidad para montar. Al final se reconcilian: Makarenko abandona su juego y Semyon acepta

que se confia en ¢él.

En el libro de Makarenko, la confianza es un asunto serio. Esto podria explicarse por el contexto:
la confianza debia ser escasa en la Ucrania soviética durante la guerra civil, y Semyon no es una
persona particularmente confiable. Sin embargo, incluso en situaciones mucho mas benignas, la

confianza (y la traicién) evocan emociones sorprendentemente intensas.

En su texto, que describe un experimento en el que los sujetos participaron en un juego

estructurado en torno al dilema del prisionero de n personas, escribe:

Uno de los aspectos mas significativos de este estudio, sin embargo, no apareci6 en el
analisis de datos: es la extrema seriedad con la que los sujetos se toman los problemas.
Comentarios como “Si deserta del resto de nosotros, tendra que vivir con eso el resto de su
vida” no eran nada infrecuentes. Tampoco era inusual que las personas quisieran salir por
la puerta trasera, afirmar que no deseaban ver a los “hijos de puta” que los traicionaron,
enojarse mucho con otros temas o incluso llorar. En las pruebas preliminares, realizamos
un grupo en el que las opciones se hicieron publicas. Los tres desertores fueron objeto de
una gran hostilidad y permanecieron después del experimento hasta que,

presumiblemente, todos los cooperadores se habian ido (Dawes et al., 1977).

En ambos ejemplos la confianza genera emociones porque parece entenderse como fuente de
una fuerte obligacion, atribuida a las personas en las que se confia®’. El sujeto del experimento
reaccion6 emocionalmente a una violaciéon de esta obligacién. Semyon, por otro lado, temia ser
acusado (inadvertidamente) de tal violaciéon. El hecho de que la confianza genere obligaciones

resulta algo paradodjico. Confiar en otras personas es beneficioso para la sociedad, porque las
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sociedades de confianza son mejores lugares para vivir que aquellas marcadas por la
desconfianza. Sin embargo, la confianza generalmente no se considera una norma social: no

estamos obligados a confiar en nadie, incluidos nuestros amigos y familiares.

Por otro lado, no traicionar claramente la confianza de alguien si constituye una norma social.
Esto contrasta con la idea de la confianza cognitiva: si definimos la confianza como una creencia
en la confiabilidad de otro y la persona que confia se equivoca, entonces se trata de un error
cognitivo del lado de quien confia, y no de un error moral del lado del que es confiable (Hardin,
2002). La confianza que genera obligaciones significa mucho mas que la basada Gnicamente en
consideraciones cognitivas. En este tltimo caso, realmente no importa si la cooperacién se hace
posible por la confianza o por cualquier otro medio (institucional o coercitivo). En el primero, si

importa, porque la presencia de confianza altera profundamente la relacién entre las personas.

Otro aspecto de la confianza, ampliamente reconocido en la literatura académica pero
incompatible con la vision de la eleccién racional, es el papel de la vulnerabilidad en las
relaciones de confianza. En la teoria organizacional, la confianza generalmente se define como la
“voluntad de ser vulnerable a las acciones de otra parte, basada en la expectativa de que la otra
persona realizarda una accién particular importante para el fideicomitente, independientemente

de la capacidad de monitorear o controlar a esa otra parte’>.

La vulnerabilidad esta presente en ambos ejemplos de confianza discutidos en esta seccion. Falta
en el ejemplo de Hardin porque la naturaleza oportunista de los agentes racionales implica que
cualquier vulnerabilidad se explotara y que nunca se puede depender de la buena voluntad de los
demas. La confianza como vulnerabilidad, por otro lado, permite a una persona imaginarse a si
misma como vulnerable y segura al mismo tiempo. A nivel de toda una comunidad, permitir la
vulnerabilidad hace que la cooperaciéon sea mas sencilla, menos costosa y, ceteris paribus, mas

frecuente que en situaciones de baja confianza.

Los aspectos emotivos y morales o normativos de la confianza que hemos descrito la convierten
en un elemento de las relaciones humanas que se distingue facilmente de la mera toma de riesgos
informados (a diferencia de la explicacion cognitiva). Pero es la vulnerabilidad la que permite que
las comunidades de confianza sean realmente diferentes de aquellas atrapadas en equilibrios de
baja confianza. Las sociedades en las que uno no puede permitirse ser vulnerable rara vez se
parecen al caotico “todos contra todos” que describi6 Hobbes. De hecho, podrian estar muy bien

organizadas con el fin de compensar la falta de relaciones de confianza. Un mundo sin confianza
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podria carecer de cooperacién; podria ser una sociedad colectivista que busca eliminar del
mundo todas las cualidades inesperadas y que, con bastante éxito, intercambia libertad por

seguridad (Yamagishi, 2011), o una dictadura totalitaria, dominada por un Leviatan poderoso y
93

paranoico™.

Yo diria que lo que diferencia a esas sociedades de aquellas en las que la confianza esta presente
es la posibilidad de la libertad creativa en comunidad. Cuando carecemos de confianza y no
podemos permitirnos ser vulnerables, la libertad que otros poseen en su trato con nosotros
aparece como una oportunidad para hacernos dano. Cuando las personas realmente no tienen
poder unas sobre otras, la construcciéon de defensas contra el oportunismo se expresa en la
insociabilidad general, lo que hace imposible la cooperacién. Cuando lo hacen, construyen

sistemas coercitivos —que van desde redes de policias secretas hasta escuadrones de la muerte—

que garantizan la cooperacion, pero castigan cualquier desviacion de la norma.

Desde esa perspectiva, confiar significa dar a las personas la libertad de hacernos dafio, mientras
creemos que no lo haran. Y al menos parte de esta creencia proviene del hecho de que la
confianza obliga a la otra parte a ser honesta, es decir, a no explotar nuestra vulnerabilidad para
su propio beneficio. La confianza no es racional, al menos si pensamos en la racionalidad egoista
y calculadora. Si vivimos en la confianza, no estamos atrapados en un equilibrio social; existimos
en un estado constante de incertidumbre, ya que los efectos de nuestras acciones solo pueden

predecirse st otros usan su libertad de manera justa.

4.5 Confianza en la Universidad

A primera vista, podria parecer que la confianza no juega un papel importante en la cultura
académica. Una de las normas basicas de la ciencia identificadas por Merton (1973) es el

"escepticismo organizado™"

. En el mundo académico, valoramos a quienes no solo confian en
sus predecesores —o en las autoridades religiosas y estatales, o en las nociones de sentido coman
de sus sociedades—, sino que logran llegar a nuevas e inesperadas perspectivas sobre el mundo.
Pero una reflexiéon mas profunda puede ayudarnos a discernir muchas actividades académicas
que no podrian llevarse a cabo sin cierta confianza. Se supone que somos escépticos, pero esto no
significa que empecemos todo desde cero. Hay pocas disciplinas —la filosofia seria la excepcién
— en las que podemos y debemos comprobar cada afirmacién que hacen nuestros colegas.

Confiamos en que los datos empiricos se informen de forma veraz. Se confia en nosotros para ser

confiables cuando participamos en el proceso de revision por pares, formamos equipos de
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investigacion, elegimos nuestros temas preferidos, participamos en redes y ensefiamos a nuestros

estudiantes. Y todo esto sucede en un contexto bastante competitivo.

Como escribié Bourdieu sobre lo que llamé “campos auténomos de produccién”, una categoria
que describe muy bien a las universidades: “La especificidad de los campos de producciéon mas
autéonomos radica en el hecho de que son su propio mercado o, si se quiere, que aqui los

productores solo tienen sus propios competidores para los consumidores””

. La descripcion de
Bourdieu funciona mejor cuando la usamos para comprender la misién de investigacion y la
academia de la universidad. El valor del trabajo de investigaciéon no puede determinarse de
forma independiente y objetiva, por ejemplo, por el precio del conocimiento en el mercado o su
adhesion a las leyes y reglamentos. Para que el trabajo académico tenga valor, debe ser juzgado y

apreciado por la comunidad académica.

Pero los miembros de esta comunidad también son rivales, compitiendo por el prestigio
académico y los beneficios que conlleva, como la financiaciéon de la investigacién y el poder
institucional. El proceso de juzgar el trabajo de otros tiene muchas manifestaciones: desde la
revision por pares o la cita de la investigacion de colegas, hasta la evaluacion del trabajo de sus
estudiantes graduados. Cuando participamos en estas actividades, se supone que somos
imparciales; sin embargo, al juzgar a nuestros rivales —posiblemente otorgandoles prestigio,
dinero o poder— estamos tentados a involucrarnos en politicas académicas, basando nuestro

juicio en consideraciones distintas de la solidez de su trabajo.

La falta de equidad puede ser el resultado de choques entre paradigmas o ideologias en conflicto,
esfuerzos de un grupo por dominar una institucion o disciplina, o animosidades puramente
personales. Cuando este tipo de interaccion se vuelve comun, la confianza puede romperse hasta
el punto en que incluso los casos de juicio justo se perciben como acciones politicas y se

interpretan como senales de posibles alianzas o afrentas que merecen represalias.

Un sistema académico —o una disciplina, o una sola organizacién— que alcanza tal estado esta
en equilibrio, ya que nadie puede cambiar la forma en que funcionan las cosas mediante una
accion unilateral, y tratar de hacerlo pone a uno en una posicion precaria dentro del sistema. Un
buen ejemplo de equilibrio académico de baja confianza, relacionado con el proceso de

contratacion de personal, se puede encontrar en un libro de Toshio Yamagishi (2011):
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Los profesores universitarios se contratan principalmente a través de conexiones
personales. Para simplificar el argumento, supongamos que todas las universidades
reclutan profesores Gnicamente entre sus propios graduados. Supongamos que hay una
vacante en el departamento y que un profesor tiene una voz decisiva en la eleccién del
candidato. ¢Deberia el profesor contratar al candidato con el desempefio mas alto,
independientemente de st es su alumno o no? ;O seria mas deseable que reclutara a su
propio alumno, siempre que este haya demostrado un nivel de rendimiento académico
suficientemente alto?

La mayoria de las personas ajenas a la academia pensarian que no es correcto favorecer al
propio alumno al contratar a un nuevo profesor, pero seria un desastre para sus
estudiantes si el profesor actuara de acuerdo con un estandar universal. Si otras
universidades actuaran de acuerdo con el mismo principio universal al contratar
profesores, sus estudiantes tendrian una buena oportunidad. Sin embargo, iqué pasa si
otras universidades reclutan solo a sus graduados y este profesor es el inico que actiia de
manera universalista? Sus estudiantes quedarian muy perjudicados. En tales
circunstancias, un profesor que trata favorablemente a sus propios estudiantes
probablemente sea considerado un docente deseable, y ese comportamiento “injusto”

probablemente se considere moralmente correcto.

Los estudiantes deben buscar profesores “injustos”, y es poco probable que un profesor “justo”
tenga mucho prestigio social o influencia académica. Esta situacién persiste, aunque contratar a
los mejores candidatos en lugar de a los conocidos tendria mucho mas sentido desde el punto de
vista de la ciencia como institucion. La misma légica se puede aplicar a la autoria coercitiva, que
ocurre cuando los profesores se presentan como coautores del trabajo de sus colegas mas jovenes
sin realmente contribuir en nada, Frost-Arnold 2013%), haciendo trampa en la investigacion
empirica, publicando muchos articulos de baja calidad y evitando asumir responsabilidades en
equipos de investigacion, todos estos ejemplos plantean un dilema similar: o tratamos a las
personas de manera justa y potencialmente perdemos nuestra posicion dentro del mundo
académico, o buscamos una ventaja injusta y contribuimos a la degradacion de la capacidad de
nuestras universidades para cumplir con su funciéon. Si juzgamos a nuestros oponentes con
imparcialidad, no explotamos a sus estudiantes, no hacemos trampas en la investigaciéon empirica
y no evitamos la responsabilidad en los equipos de investigaciéon cuando todos los demas si lo

hacen, perderemos, como el pobre hobbesiano modesto y tratable.
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El hecho de que el trabajo académico se base en la cooperaciéon de partes en competencia
significa que las instituciones de educaciéon superior y la ciencia siempre corren el riesgo de

quedarse estancadas en alguna forma de equilibrio de baja confianza.
4.6 Tecnologias académicas de cooperacion

Hay dos modos de gobernanza que se ocupan de los dilemas académicos de cooperacion: el
humboldtiano y el neoliberal. Los caracterizaré brevemente a ambos e intentaremos mostrar
cémo abordan los problemas descritos anteriormente. El patrén neoliberal de gestion
universitaria se basa en un paradigma politico de la nueva gestion puablica (NGP), que tiene sus
raices en la teorfa de la elecciéon puablica’, una explicaciéon econémica de la forma en que
funcionan las instituciones publicas. La NGP parte del supuesto de que las personas son
maximizadores de la utilidad racionales e interesados. Debido a esta suposicion, el poder se
conceptualiza de una manera que basicamente sigue los pasos de Hobbes: no se puede confiar en
los empleados y deben ser controlados, monitoreados e incentivados para hacer el trabajo para el
que estan contratados. El poder debe concentrarse, creando un Leviatan (un rector, director...)
dentro de la organizacion que disciplina a los empleados mediante el uso de incentivos
financieros y castigos. El objetivo final es crear organizaciones que se basen en "una cadena de
relaciones entre el principal y el agente de baja confianza”..., [y] una red de contratos que

vinculan los incentivos con el desempefio®”.

Ahora bien, este modelo de gobernanza sin confianza genera algunas paradojas. La primera
paradoja de la gestion racional es que para funcionar necesita sujetos racionales que sean
receptivos a los incentivos materiales. Pero cuanto mas se acercan los agentes a este tipo de
racionalidad, mas dificil resulta hacerlos trabajar de manera eficiente. Los sujetos racionales son
dificiles de controlar porque, preocupandose solo por sus intereses y sin estar sujetos a
obligaciones con la gerencia o sus clientes, haran cualquier cosa para minimizar los costos (el
trabajo real) y maximizar sus beneficios. La cultura de auditoria® que se introduce para
proporcionar a los gerentes informaciéon sobre el sistema es rapidamente ignorada por los
trabajadores académicos y las instituciones que alimentan a sus superiores con informacion que,
en mayor o menor grado, es falsa de una manera interesada. Como escribe Michael Burawoy

sobre su experiencia con las universidades britanicas'%:

Se introdujo un elaborado plan de incentivos para simular la competencia del mercado,

pero en realidad generd algo mas parecido a la planificaciéon soviética. Asi como los

67



planificadores soviéticos tuvieron que decidir como medir la produccion de sus fabricas y
cémo desarrollar medidas de cumplimiento del plan, ahora las universidades deben
desarrollar elaborados indices de produccion, indicadores de calidad... Reducir la
investigaciéon a publicaciones, las publicaciones a revistas especializadas y las revistas
especializadas a factores de impacto.

Al igual que la planificacién soviética produjo distorsiones absurdas —tractores
demasiado pesados porque los objetivos se basaban en toneladas, o vidrio demasiado
grueso porque los objetivos estaban en volumen—, el seguimiento de la educacion
superior esta repleto de distorsiones paralelas que obstruyen tanto la produccion
(investigacion) como la difusion (ensefianza) del conocimiento: cursos a académicos,
planes de estudio... Todo se dedica a jugar con el sistema, distorsionando su produccion,
como publicar esencialmente el mismo articulo en diferentes lugares, la devaluacién de
libros que son meras revisiones mecanicas, o Importar extranjeros a los departamentos
“estrella” académicos, incluso a corto plazo, todo para impulsar calificaciones de

organismos “independientes”.

La difusion de la mala ciencia, fenomeno que comenzé a documentarse durante la dltima
década!®!) podria ser otra consecuencia de la gobernanza académica racional. La segunda
paradoja se refiere a la ambigiiedad. Las calificaciones de desempeno descritas por Burawoy son,
por disefio, tan inequivocas como sea posible, mientras que el trabajo académico (de hecho,
cualquier trabajo profesional) es profundamente ambiguo!??. La forma tradicional de lidiar con
esto consistia en confiar en los empleados académicos, dandoles cierta discrecion y creyendo que
su ética profesional y la supervision comunitaria se encargarian de la inevitable tentacion de
derrochar los recursos publicos. Dentro del sistema neoliberal, la libertad esta limitada por la
falta de confianza, y recurrir a la ética o a las obligaciones profesionales se vuelve imposible, ya
que no podemos hablar de ética y al mismo tiempo establecer arreglos organizativos que se basan
en el supuesto de que las personas no se guian por ella. El problema es que, si no podemos lidiar
con la ambigiedad confiando en las personas, debemos hacerlo mediante la formalizacion y la
burocratizacion, y estas dos practicas son precisamente las que se suponia que la Nueva Gestion
Publica (NGP) debia eliminar en primer lugar . El problema de la ambigtiedad nos sefiala una
tercera paradoja: la relaciéon entre gestion racional y riesgo. En su articulo sobre las ineficiencias

que encontramos en las instituciones publicas, Jason Potts escribe!%:

El proceso de innovaciéon requiere experimentaciéon y una alta tolerancia de las

organizaciones e instituciones tanto para la toma de riesgos como para el fracaso. Sin
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embargo, la busqueda de la eficiencia implica, efectivamente, todo lo contrario:
aversion al riesgo, intolerancia a la experimentacion y preferencia por los “ganadores”
ya probados. Esta forma de desconfianza se conoce mas cortésmente como
transparencia y responsabilidad; sin embargo, conduce inexorablemente a una

progresiva estrangulacion del riesgo.

Uno de los objetivos declarados de las practicas de gestion neoliberal es permitir la toma de
riesgos. Pero la asuncion de riesgos implica la posibilidad de fracaso, y no castigar el fracaso entra
en contradicciéon con otra regla de la Nueva Gestion Pablica (NGP): la clara asignacion de
responsabilidades. Hacer que los trabajadores académicos sean plenamente responsables
aumenta los riesgos tanto del éxito como del fracaso, y obliga a las personas a ser mas reacias al
riesgo y mas calculadoras. La NGP paga un precio muy alto por su modelo coercitivo de
cooperacion: las instituciones académicas se vuelven fuertemente burocratizadas, inundadas de

incentivos perversos y poco propicias para asumir riesgos intelectuales.

La alternativa tradicional a la NGP, la universidad humboldtiana, deposita una gran confianza
en al menos algunos de sus trabajadores. En su ensayo fundamental, Wilhelm von Humboldt
imaginé a los profesores como individuos “solitarios y libres”, cuya busqueda de la verdad no
debe verse limitada por la administracién ni por las regulaciones gubernamentales!®*. E1 modelo
aleman de Humboldt de gobernanza universitaria del siglo XIX se caracterizo6 por la libertad de
investigacion y ensenanza, la independencia tanto del estado como de la industria, el gobierno de
la oligarquia de profesores, estrictas reglas de permanencia y la baja posiciéon de los estudiantes,
estudiantes graduados y no profesores con un Ph.D. Si el ideal humboldtiano se realizara
plenamente, entonces lo que finalmente importaria en la universidad —controlar la calidad del
trabajo académico, la asignaciéon de recursos financieros y las decisiones sobre el reclutamiento—
dependeria tinicamente de los profesores, y la universidad no tendria que justificar sus elecciones

ante la sociedad.

Las universidades de Humboldt enfrentan con facilidad muchas de las paradojas descritas
anteriormente. Los profesores pueden actuar con gran discrecion, lo que les permite navegar por
estructuras académicas complejas y proporcionar evaluaciones que consideren las ambigiiedades
del trabajo académico. Pueden otorgar y retener libremente la confianza, creando una red de

obligaciones que une a la comunidad académica. Estan bien situados para asumir riesgos, ya que
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la tenencia los protege de las consecuencias mas graves del fracaso. Ademas, la presion que hace
que el fraude académico sea comun disminuye cuando la mayoria de las decisiones sobre
contratacion se basan en evaluaciones cualitativas personales en lugar de calificaciones
cuantitativas. Las estructuras de Humboldt estan disefiadas para abordar muchos de los

problemas especificos de una organizacién que produce y difunde conocimiento.

Todo esto no significa que la vision de Humboldt sea perfecta. Institucionaliza la confianza en los
profesores, separandolos de otros miembros de la comunidad académica y de la sociedad en
general. Esta situacion podria ser viable en un sistema de élite pequenio, pero se vuelve cada vez
mas problematica a medida que el sistema se democratiza. Cuando esto sucede, los profesores
enfrentan una creciente resistencia de tres fuentes: el estado, la clase media y sus colegas mas
jovenes. Los ciudadanos estatales y de clase media anhelan transparencia debido a su creciente
inversion en la educacion superior y ciencia!®. Los trabajadores académicos més jovenes, que
son relativamente impotentes, a menudo se ven obligados a ocupar puestos de trabajo deficientes,
tienen que soportar relaciones de explotacién con los profesores y lidiar con el nepotismo
desenfrenado que domina algunos sistemas!®. Todo eso los hace mas comprensivos con las
reformas neoliberales radicales!’’. De hecho, los no profesores ya podrian conceptualizar sus
acciones como informadas principalmente por calculos racionales en lugar de confianza o
normas comunales, y ver los sistemas competitivos de subvenciones y calificacién cuantitativa
como una forma de lograr la igualdad con los profesores y asegurar el derecho a la propiedad de

los productos del trabajo de uno.
4.7 Conclusion

Ambos tipos de infraestructura académica para la cooperacion son imperfectos. El modelo
humboldtiano genera un grave déficit de confianza publica en la universidad, y las normas
comunales supuestamente universales de equidad muchas veces se reservan exclusivamente en
beneficio de los profesores, mientras que otros trabajadores académicos viven en un mundo de
racionalidad neoliberal, con niveles feudales de desigualdad similares a los de los estudiantes y
técnicos. Por otro lado, la solucion brindada por la Nueva Gestion Publica exorciza la confianza
de la academia, sin nada que la reemplace, excepto el ciclo de retroalimentacion de establecer y

evadir las normas de conducta coercitivas y jerarquicas.

Entonces, ¢hay algo que hacer? Creemos que se puede lograr mucho trazando las reglas del

juego académico de manera poco sentimental, evitando las ideologias y tratando de pensar en
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términos de una economia institucional y moral de cooperacion. Este tipo de conocimiento ya

puede encontrarse en el concepto de libertad académica.

Una cosa que esta clara a partir de todos estos puntos de vista es que no hay nada facil en
construir comunidades de confianza. Sin embargo, hay varios aspectos que se pueden senalar.
Primero, la confianza es sistémica. No puede abordarse unicamente a nivel individual,
centrandose en la “mentalidad” de las personas. Aquellos que no confian probablemente tengan
razones validas para hacerlo, dado el contexto del sistema en el que se encuentran. En segundo
lugar, esto no significa que no haya nada que pueda hacerse a nivel individual: abordar la
capacidad de las personas para el razonamiento moral es posible hacerlos mas confiables!%, con
la esperanza de que la confianza siga. En tercer lugar, una de las caracteristicas mas importantes
del fomento de la confianza es la comunicaciéon constante entre las partes!?”. Las personas que
participan en él deben hacerlo en igualdad de condiciones y deben poder influir en la forma en
que funcionan sus instituciones. En cuarto lugar, tener influencia significa que las personas deben
tener la oportunidad de establecer reglas, ya que generalmente somos mucho mejores para seguir
normas de conducta autoimpuestas que las impuestas de arriba hacia abajo. Quinto, una persona
que constantemente rompe sus obligaciones hacia los demas debe ser excluida de la comunidad.
Sin esta opcion, quienes explotan a otros aprovechandose de su trabajo, o quienes usan el poder
para la explotacion, socavarian la confianza en la justicia del sistema y lo empujarian hacia un

equilibriode baja confianza''®.,

El modelo humboldtiano implementa muchos de los elementos descritos anteriormente, pero lo
hace en un contexto muy desigual. La desigualdad y la confianza no deben ser incompatibles,

pero podrian, como en el caso de la desigualdad de ingresos y la confianza generalizada'!!

, tener
una correlaciéon inversa. Ademas, las personas que ocupan los rangos mas bajos de la escala
académica pueden tener dificultades para confiar en los profesores, quienes pueden romper sus
obligaciones con ellos sin sufrir consecuencias reales. El modelo neoliberal, a su vez, parece estar
“haciendo bien en excluir a las personas”: sus supuestos y métodos no conducen a un entorno de
confianza. En resumen, crear comunidades basadas en la confianza es una cuestion de trabajo
arduo. Para confiar, necesitamos conocer bien a los demas y permitir que los demdas nos
conozcan a nosotros. Requiere mucho contacto social, construcciéon de normas y cumplimiento
de las mismas. Necesitamos excluir a aquellos en quienes no se puede confiar, mientras siempre

tratamos de reincorporarlos al redil. No se trata de un mundo de perfecta libertad, sino de un

esfuerzo constante por construir lo que es comun.
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Moédulo 5. Universidad pensante

5.1 Intereses en el conocimiento

La universidad es una institucion pensante. Seguramente eso no necesita decirse, pero es asi. En
gran parte del mundo contemporaneo, en muchos tipos de naciones, la universidad se encuentra
en medio de un clima de sospecha, un clima en el que el corazén mismo de la universidad —es
decir, sus intereses en el conocimiento y el pensamiento— se ha puesto en el banquillo del control
gubernamental. En este contexto, se nos dice que vivimos en un mundo de “hechos alternativos”
y en una era de posverdad. En un mundo asi, la universidad deberia ser una institucién con
mucho que ofrecer. Después de todo, es particularmente asociada con los esfuerzos sistematicos
para comprender el mundo. Por lo tanto, seguramente contiene recursos que pueden abordar e
incluso superar estos desafios contemporaneos. Desafortunadamente, las cosas estan lejos de ser

sencillas.

Hace tiempo que existen “hechos alternativos”. Galileo fue acusado de herejia al afirmar —
contra las firmes creencias de las autoridades religiosas— que la Tierra giraba alrededor del sol.
La era contemporanea de los hechos alternativos, en consecuencia, puede verse como parte de
este linaje, un sintoma del juego de poder sobre lo que se considera verdad. Sin embargo, hay un
rasgo novedoso en la situacion actual: este socavamiento de la universidad proviene, en parte, de
la propia universidad. Durante los tltimos cincuenta afios, a través de una sucesion de modas
intelectuales —relativismo, estructuralismo, criticas de ideologia, deconstruccionismo,
constructivismo y posmodernismo— el mundo académico ha, en efecto, construido un programa

paralelo de una “hermenéutica de la sospecha!!?"

hacia sus propias indagaciones. En resumen, la
universidad ha jugado un papel importante en socavar su propia posiciéon como lugar de

pensamiento considerado en el mundo, promoviendo la burocratizaciéon de su vida.

Las criticas que acabamos de enumerar surgen de una postura internalista dentro de la
comunidad académica, y reflejan un interés por parte de las universidades en sus propios
fundamentos epistemolégicos. Recientemente, sin embargo, ha surgido un conjunto de

perspectivas mas externalistas, que dirigen la mirada académica hacia el mundo. Preocupaciones
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sobre epistemologias Norte-Sur, desigualdades entre ricos y pobres, las practicas hegemonicas del
Norte, los esfuerzos por identificar los “bienes publicos” que brinda la educacién superior, la
preocupacion de que educar el intelecto debe promover la justicia social, y el interés por los
conocimientos de las comunidades indigenas sugieren, en conjunto, la formacién de una
tradicion intelectual que no debe abandonarse, sino asentarse sobre una base mucho mas amplia.
En lugar de situar a la universidad nicamente en la relacién entre el conocedor y el mundo,
ahora deberia concebirse como un conjunto de relaciones entre diferentes tipos de conocedores,
especialmente entre los de las universidades y el resto del mundo. Precisamente este es el rumbo
moderno: un esfuerzo colectivo por posicionar la universidad como un lugar de pensamiento
libre en el mundo. Es decir, el interés predominante de los académicos actuales es desentranar
conexiones, tanto reales como posibles, entre la universidad y el mundo en general, entendiendo
a la universidad como una institucién pensante que se inspira en su preocupacion por el mundo,
los estudiantes y el conocimiento. El reclamo general aqui es que, al ubicar a la universidad de
esta manera, como una instituciéon cuyo proceso intelectual tiene mucho que ofrecer al mundo, se

pueden discernir y realizar los potenciales desatendidos de la universidad burocratica.

La universidad ha disfrutado durante mucho tiempo de un espacio de reflexiéon en la sociedad. El
pensamiento es un acompanamiento necesario de la investigacion y de la academia seria, y debe
estar en el corazén de la universidad. Después de todo, la investigaciéon seria requiere
pensamiento: pensamiento para detenerse en los asuntos, para reflexionar sobre lo que otros han
pensado y estan pensando, y sobre lo que ha llegado a considerarse conocimiento en los
diferentes campos del entendimiento. El pensamiento, por tanto, es una indicacién de pensar en
movimiento. La seriedad, a su vez, es una disposicion que marca a la universidad. Sin embargo,
no puede residir Unicamente en individuos o grupos de individuos, ya sean estudiantes o

profesores en lo local.

Esta consideracion también debe ser una condicion colectiva en una red internacional de quienes
se dedican al trabajo intelectual en la universidad. Debe ser una caracteristica del espacio que
ocupa la universidad. Este pensamiento es necesariamente relacional dentro de su literatura,
caracterizando las interconexiones de los miembros de la universidad en todo el mundo. Esto no
significa que todos los miembros de la universidad deban participar en transacciones de
pensamiento mutuo, pero si establece una fuerte condicién: en principio, cualquier miembro de

una universidad podria participar en una transaccion reflexiva con cualquier otro miembro.
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Esa reflexion, ese pensamiento caracteristico de las conexiones dentro de la universidad, debe
extenderse mas alla de ella. Porque el pensamiento, una vez liberado, no puede tener limites. Las
disciplinas en si mismas son campos de comprension mundanos, y la universidad ahora se esta
abriendo al mundo. De modo que el pensamiento debe estar doblemente libre y conectado con el
mundo mas amplio, tanto con el mundo del conocimiento y la comprensiéon como con el mundo
en si mismo. La universidad pensante es una universidad irremediablemente interconectada con
el mundo. Esta interconexiéon no se trata solo de que la universidad se dirjja al mundo, sino de
que también responda a ¢él. “Mundo”, aqui, no solo significa la sociedad inmediata, sino un
mundo mas amplio, incluidas otras sociedades y culturas, subculturas dentro de la sociedad

actual, la naturaleza y todas las especies y formas ambientales.
5.2 La Universidad del pensamiento y reflexion

La universidad pensante y la universidad reflexiva: ambos términos ya han sido vistos pero no
son exactamente iguales, aunque se superponen'!3, La universidad pensante es una universidad
en la que existe una disposicion colectiva para pensar profundamente en los asuntos: no dar nada
por sentado, sino investigar el mundo y todo lo que contiene, incluida la comprension actual del
mundo. Es una universidad que mantiene una actitud critica hacia el mundo. Se mantiene
apartada de él, incluso mientras se relaciona con él. La universidad reflexiva es especialmente
contemplativa: es imaginativa, busca nuevos marcos de conocimiento, reflexiona sobre los
asuntos, los examina detenidamente y los coloca en marcos de comprension mas amplios. Se
mantiene estable bajo el fuego de la politica gubernamental y trabaja a un ritmo mesurado para

mejorar el estado de formacion intelectual de las nuevas generaciones.

El pensamiento puede ser rapido, chispeante, ingenioso, vivo; la consideracion es tranquila,
cuidadosa, reflexiva y resuelta, presionando constante y continuamente hacia el futuro. Por tanto,
aqui ya se estan abriendo modos de pensamiento. La universidad pensante puede enfocarse en
campos especificos del pensamiento intelectual, con sus miembros predispuestos a ahondar en
ellos. En la investigacion, obtendra su materia prima de los problemas que surjan dentro de las
disciplinas, pero buscara promover los conceptos y las ideas como parte de una tradicién
intelectual pujante. Nunca se contentara con trabajar dentro de los limites habituales; intentara

extender los conocimientos actuales a nuevos territorios.

En la ensefianza, no solo se alentara a los estudiantes en su formacion intelectual, sino que se les

presionard para que lo hagan. Sus asignaciones y expresiones pueden recibir comentarios tales
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como: “No estoy seguro de como estan conectadas sus dos afirmaciones”, “Me pregunto déonde
podria buscar evidencia para su afirmaciéon” o incluso “;Es ambiguo: significa (a) o (b)?”. Este es

un modo internalista de la universidad pensante.

La idea de Kenneth Minogue (1973) de la universidad era de este tipo'!*. Su concepto de la
universidad se basaba en la conviccion de que el mundo de la universidad y el mundo como tal
eran dos ambitos distintos y que, idealmente, nunca deberian encontrarse. El punto de vista
opuesto, que no reconocia ninguna division entre ambos mundos, lo llamé despectivamente un
enfoque “monista”. Segun su opinion, la universidad no debia preocuparse por el mundo en su
totalidad. Este enfoque implicaba una perspectiva coherente con su concepcion de la universidad
como proveedor de “el regalo del intervalo”, un espacio separado, protegido, donde el
pensamiento y la investigacién pudieran desarrollarse sin las presiones ni las interferencias del
mundo!". Esta version de la universidad pensante podria denominarse la idea de la “torre de
marfil” de la universidad, pero una atribucién tan peyorativa corre el riesgo de subestimar ciertas

fortalezas de esta vision internalista, por limitada que sea.

La universidad pensante también puede orientarse hacia el mundo como tal; puede presentar un
enfoque mas externalista. Puede concentrarse en como son las cosas en el mundo o, al menos, en
cémo percibe que son. Esta es una universidad que reconoce que el mundo importa, y que posee
recursos que no solo pueden iluminarlo, sino también contribuir a mejorar situaciones
deterioradas o al menos a hacerlas mas comprensibles. Todas las disciplinas pueden aportar al

circulo de su pensamiento: tanto las ciencias puras y aplicadas como las humanidades.

Una fuerza evidente de este modo de pensar es que tiene los pies en la tierra; no se deja arrastrar
facilmente por la especulacion sin propoésito ni por la abstraccion arcana que se refugia en si
misma. Esta universidad pensante es, en esencia, realista, y sus propuestas tienen solidez. Es un
tipo de pensamiento que probablemente tendra un “impacto” inmediato. Sin embargo, corre el
riesgo de que su realismo sea superficial y de que apenas roce la superficie del mundo, en lugar
de explorar su profundidad. Su pensamiento, en consecuencia, puede quedarse en las apariencias

inmediatas y no desarrollarse plenamente como mirada reflexiva y criticamente profunda.

La universidad reflexiva, en cambio, no tiene los pies en la tierra, pero si la conciencia de ella. Es
antigua, casi milenaria. Sus raices se hunden en la historia y la cultura del mundo occidental, y su
ser trasciende las instituciones y edificios actuales. Se conecta con ellos, pero se extiende mas alla,

hacia un pasado remoto y un futuro distante. La universidad reflexiva recuerda. Lleva consigo los
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recuerdos, historias y vidas de nuestros antepasados, sus pensamientos, su compromiso social y
sus visiones de la educacion superior. Permanece en el cemento y los ladrillos de algunas
universidades; en la arquitectura y la estructura de épocas pasadas, donde la universidad

pensante perseguia distintos objetivos, liderazgo y plan de estudios.

Ademas, la universidad reflexiva esta incrustada en todas las formas de la universidad pensante.
Esta entretejida en la fibra misma de cada universidad actual, actuando como base y espiritu de
la universidad pensante: le da vida y la mantiene pensando. Mientras la universidad pensante es
dinamica, comprometida e involucrada, la universidad reflexiva simplemente es. Con el término

116 T,a universidad reflexiva esta

de Heidegger es "esperar", pero no "esperar" nada en particular
“en espera”, y en su espera, no tiene un objeto particular y no esta involucrada con ninguna
forma particular de representacion. Como dice Heidegger, “en esperar dejamos abierto aquello
sobre lo que esperamos (...), esperar se deja envolver en lo abierto mismo”. Donde la
universidad pensante se define por la participacion, el cuidado y el compromiso social, la

universidad reflexiva define la apertura del pensamiento mismo.

5.3 Pensamiento y accion

En "Pensamiento y accién", uno de los libros mas importantes de la filosofia occidental desde la
Segunda Guerra Mundial, Stuart Hampshire (1970) trat6 de establecer conexiones entre
pensamiento y accién. "Seria una cruda metafisica que implicara que una accién es

117n

necesariamente un movimiento fisico''’". De hecho, Hampshire se esforzé en "cuestionar el

dualismo ingenuo que divide ... lo interno y mental de lo externo y fisico". En 1934 Samuel
Ramos refiri6 como una enfermedad endémica el divorcio entre teoria y practica en la vida!!®.
Este asunto adquiere aqui una doble importancia. Por un lado, existe la cuestion de si el
pensamiento de los académicos puede considerarse, en si mismo, una forma de accién. Por otro,
esta la cuestion de si, al tomarse el pensamiento en serio, se puede afirmar que una universidad
participa en la accién; es decir, si la universidad pensante puede considerarse, en términos

contemporaneos, una instituciéon agente. Consideremos estas posibilidades una a una.

Pensar con seriedad es, en ultima instancia, una forma de accién. Todo pensamiento serio
implica, tarde o temprano, ceder a una afirmaciéon o formular un reclamo. Pero incluso antes de
que se haga explicita cualquier afirmacién, el pensamiento mismo conlleva juicio: ponderar
posibilidades, valorar opciones y elegir entre esta descripcion o aquella. Esto no significa que todo

pensamiento serio deba ser siempre explicito o completamente articulado. Como observo
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Wittgenstein, los supuestos no articulados subyacen tanto al pensamiento como a la acciéon. Por
ejemplo, la suposiciéon de que “la Tierra ha existido durante muchos aflos” condiciona nuestro
pensamiento sobre la historia, la ciencia y la sociedad, aun cuando nunca se formule de manera

explicita ... forma la base de la accién y, por lo tanto, naturalmente del pensamiento!!"".

Pensar, podriamos decir, implica —pero no se agota en— la acciéon cognitiva. Expresa valores,
disposiciones hacia el mundo y virtudes humanas. En estas simples reflexiones obtenemos, ¢no es
asi?, intuiciones sobre la légica —=si es que puede llamarse asi— de los déspotas que, en
regimenes autoritarios, encarcelan a los académicos por ser miembros activos de las
universidades. El pensamiento es peligroso para los dictadores no solo porque sus resultados
pueden entrar en conflicto con sus creencias e ideologias, sino también porque el pensamiento,
en si mismo, constituye testimonio de un espacio en el que la acciéon cognitiva puede afirmarse.

Como esta implicito, este pensamiento, entendido como accién cognitiva, exige virtudes
particulares por parte del aspirante a pensador: virtudes como valentia, perseverancia, vigilancia
y franqueza de expresion. Adn mas, como senala Roy Bhaskar, hay un poder emancipatorio
profundo en el pensamiento'?’, y el poder del pensamiento profundo, o "racionalidad profunda",
como lo llama Bhaskar. Puede incluso desbloquear poderes de libertad y redencién mas alla de

nuestras ideas y entendimiento presentes. Pensar piensa mas de lo que piensa.

Pero, ;qué pasa entonces con la universidad como institucién pensante? (No se puede decir que

121n

es un "agente corporativo al menos en parte a través de su capacidad de pensamiento? La

respuesta es "si", pero solo bajo ciertas condiciones.

El primer conjunto de condiciones es de procedimiento. Tendria que ser una institucion en la que
sus principales decisiones fueran transparentes para sus miembros, contaran con su asentimiento
en gran medida y en la que sus miembros sintieran cierto grado de responsabilidad de los
tomadores de decisiones hacia ellos mismos. En segundo lugar, las condiciones se adhieren al
clima discursivo de la universidad pensante. También tendria que ser una institucion en la que se
pudieran plantear comodamente asuntos contenciosos o importantes y en la que las autoridades
estuvieran dispuestas a participar en esos debates. MaclIntyre ha sugerido recientemente que “la
universidad de investigaciéon contemporanea es ... en general un lugar en el que ciertas preguntas
no se plantean o ... st se hacen, es solo por individuos y en entornos en los que el menor nimero

posible de personas escuchan se les pregunta!??”,
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Las universidades se encuentran en una cuspide. Por un lado, en todo el mundo, se les insta a
n n 1 " " . 3
comprometerse" con la sociedad y a demostrar su "impacto" en el mundo; vy, cualquiera que sea
la interpretacion de tales significantes lingtisticos, tales expectativas requieren del pensamiento
activo de las universidades y de quienes en ellas participan. Por otro lado, como se seniald, las
universidades operan en entornos altamente desafiantes, si no hostiles, donde una respuesta

natural es evitar dificultades y restringir el pensamiento considerado.

Sin embargo, y quizas especialmente en la universidad de investigacién, las cosas no son
completamente imparciales. La curiosidad por el mundo y el deseo de poner los frutos de la
investigacion disciplinada en el dominio publico genera una voluntad colectiva a favor de la

reflexion, una voluntad que no puede ser facilmente silenciada. Basta recordar a los estudiosos,
123

como Gramsci y Bonhoeffer, quienes, aunque encarcelados, continuaron con sus reflexiones .
El pensamiento puede incluso dar voz a quienes no tienen la oportunidad de hablar por si
mismos. Como sefiala el filésofo estadounidense Alphonso Lingis, cuando hablamos nuestro
pensamiento “hablamos en lugar de los demas. (...) Hablamos por los silenciosos y por los
silenciados. Decimos lo que dirian los demas si no estuvieran ausentes, en otro lugar o muertos.
(...) El habla se torna grave e imperativa cuando hablamos de infantes, de extranjeros que no
hablan el idioma. Cuando hablamos por los que estan en coma, por los presos, los torturados, los

masacrados, los enterrados en fosas comunes'?* >,

Las velas de esta voluntad de reflexionar pueden recortarse, pero una vez presentes, sera dificil, si
no imposible, sofocarlas. Una de las razones es que el pensamiento se construye sobre si mismo.
Una vez que ocupa un lugar dentro de una disposicién colectiva hacia la consideracion, el
pensamiento se acumula sobre si mismo de manera continua. Por supuesto, se requiere cuidado

en este proceso. Recordemos la advertencia de Heidegger!®:

"Especialmente en las
N . . . . , "
universidades, el peligro sigue siendo muy grande de que malinterpretemos lo que oimos pensar".
Que la universidad pueda enorgullecerse de su pensamiento no es en si mismo una indicacion de

que el pensamiento esta presente.
5.4 Conectando el pensamiento
Caracteristicamente, el pensamiento alcanza su apogeo cuando es provocado. Se pone en

marcha. Al pensador le molesta pensar. Las provocaciones surgen del medio en el que tiene lugar

el pensamiento. El pensador no puede evitar pensar. Este pensamiento lo perturba y brota dentro
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de él, con su ser-pensante naturalmente orientado a resolver la perturbacion. Este pensamiento
no esta "dirigido" conscientemente a resolverla, sino que esa resolucion forma parte de su propia
naturaleza. Pensar es un exceso en el pensamiento: piensa incluso mas de lo que se puede pensar.

El pensamiento va mas alla del pensamiento. Heidegger sostuvo que el pensamiento debe
entenderse “como una escucha”, y es cuando nuestra comprension se ve desafiada que sentimos
la tension del pensamiento, y escuchamos y luchamos con él mismo. Por lo tanto, el pensamiento
se convierte en una forma de accién: intenta resolver un acertijo, un problema, un dilema o una
cuestion. Pero tal resolucién, sea practica, empirica, tedrica o estética, no puede ser alcanzada
por un pensador solitario. Como hemos visto, el pensamiento tiene su lugar dentro de las

colectividades.

Estas colectividades incluyen tanto las "facultades invisibles" de las disciplinas como, mas
ampliamente, la universidad como institucion; y, cada vez mas, se extienden a colectividades mas
alld de la universidad: las profesiones, la industria, la esfera politica y el mundo de las
comunicaciones. David Bohm hablé del "pensamiento como sistema", pero eso fue hace un
cuarto de siglo!?. Ahora, serfa mejor sugerir que el pensamiento se mantiene en multiples

sistemas, aunque confusos y superpuestos.

En consecuencia, el pensamiento se vuelve necesariamente relacional; se agencia a través de una
tradicion intelectual. Se despliega en flujos de pensamiento, generalmente virtuales y globales.
Asi, justo en el momento en que el pensamiento experimenta disminuciones o limitaciones,
también se abren nuevos espacios. Menos “lineas de vuelo”; podriamos hablar mas bien de redes
de posibilidades. Estas posibilidades se abren para pensar de nuevo, en esta era interconectada. Y,
en el proceso, estimulan y empujan la imaginacion. Aqui surge el pensamiento arriesgado, y las
virtudes senaladas anteriormente se llaman a continuar presionando el pensamiento hacia nuevos

espacios.

La universidad, como conducto para el pensamiento, se convierte ahora en un vehiculo para
ayudar al mundo en general mediante su reflexién. Y si nuestra postulacion sobre las conexiones
entre pensamiento y agencia se sostiene, entonces la universidad puede asistir a la sociedad
ejerciendo su propia agencia. El caracter ‘fugitivo’ del mundo contemporaneo ha sido senalado
en multiples ocasiones, y, a su vez, se ha expresado la esperanza de que el mundo pueda
desarrollar sistemas de aprendizaje que le permitan ejercer, al menos, un minimo de control
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racional sobre si mismo'~’. Al estar intimamente conectada con el mundo, la universidad puede,
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a través de sus procesos de pensamiento, proporcionar recursos cognitivos que, en ultima

instancia, contribuyan al bienestar de este pequenio planeta.

El pensamiento, siguiendo a Heidegger, “retine” lo que podria estar disperso o fragmentado.
Tiene la capacidad de construir mundos, nuevos mundos, y hacer posibles mundos. El
pensamiento es, en si mismo, un acto de creacién de mundos. A través de sus procesos de
reflexion, la universidad puede participar en esta creacion. Pero para ello, debe mirarse a si
misma de manera renovada: tanto para comprenderse como espacio plural de pensamiento
posible, como para reconocer y explorar sus conexiones potenciales con el mundo. Abrir este
horizonte implica concebir una universidad ecoldgica en el sentido mas amplio: no solo como un
ensamblaje de elementos conectados con otros ensamblajes del mundo, sino también como un
actor consciente de su implicacion en el mundo y de las responsabilidades que esto conlleva en la

reparacion de su tejido.

Esta situacion seria beneficiosa para todos. Si la universidad se entiende de este modo —como
arenas de pensamiento para el mundo— se realiza el caracter potencialmente abierto y relacional
del pensamiento, se maximiza la agencia universitaria y se contribuye a la mejora del mundo. El
pensamiento adquiere asi una nueva urgencia y mision al implicarse con el mundo; la idea
misma de la universidad se expande y florece en este cuidado. Existe un crecimiento del

pensamiento cuando acta relacionalmente.

Esta perspectiva coincide con la propuesta que Nicholas Maxwell ha defendido durante mas de
cuarenta anos, conduciendo hacia una universidad de la “sabiduria”, orientada hacia lo que es
“valioso en el mundo”. La vision aqui, sin embargo, afiade un sentido mas profundo de la
universidad como institucion sensible a capas casi ocultas de fuerzas y corrientes en el mundo (sus
dimensiones ontolégicas) y consciente de las multiples formas que el pensamiento puede adoptar.
El pensamiento puede ser mortalmente serio, o puede incrementar la alegria de las naciones, del
mundo en su verdad. Puede inspirar, sorprender, asombrar, intrigar, illuminar y oscurecer. La
universidad realiza todo esto, y puede lograr ain mas, precisamente a través de sus procesos de

pensamiento.

5.5 Estructura y contenido

Sharon Rider ("La verdad, la democracia y la mision de la universidad") despliega el gran lienzo

de esta seccién, trazando un terreno a través de los conceptos de ciudadania, democracia, razon,
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libertad, cultura y liberalismo!?®. Rider nos recuerda el trabajo de Ortega y Gasset, quien no solo
reflexion6 explicitamente sobre La mision de la universidad, sino que también abordé la cuestion
de la “sociedad de masas”. En este contexto surgen preguntas sobre como desarrollar una
“cultura general” y de qué manera discernir y sostener el “sistema vital de ideas de la época”,
trabajando asi hacia la “humanidad plena”. Quizas parte de la respuesta radique en que cada
universidad se conciba a si misma como una “facultad de cultura”. Esta interpretaciéon de Rider
sugiere que, como instituciones de la verdad, las universidades no se limitan a su naturaleza
epistemologica e intelectual, sino que se destacan también como faros de un ideal nuevo, e

incluso universal, para la futura universidad.

Por su parte, Wesley Shumar y Sarah Robinson, en Las universidades como impulsores de valor
social: practicas empresariales para un futuro mejor, proponen una concepcion renovada de la
universidad como actor empresarial, preocupado por desempefiar un papel activo en la
construcciéon de un mundo nuevo y mejor'®. Mas que una universidad que crea valor para el
Estado, para los accionistas, para las corporaciones privadas o incluso para si misma como
entidad econdmica, se trataria de una universidad que crea valor para otros en el resto del
mundo. No se limitaria a conectarse con problemas sociales, sino que buscaria identificar
anomalias en la sociedad y emplear sus recursos para abordarlas, generando asi un valor social
adicional. Sonja Arndt y Carl Mika, en Pensamiento disidente: un marco descolonizante para la
revuelta en la universidad, captan y ponen ante nosotros esta idea, largamente establecida pero
ahora casi desaparecida, de la universidad de oposicion'?’. Esta seria una universidad que utiliza

el espacio que le otorga la sociedad en general para criticar el mundo que la rodea.

Aqui, el pensamiento se vuelve disidente y subversivo, incluso una forma de rebelion,
orientandose a partir de avistamientos criticos de disyunciones en el mundo. Pero para lograr tal
postura —estar dentro del mundo vy, al mismo tiempo, critico de él-— se requieren formas de
pensamiento opuestas; incluso formas que fomenten un espiritu de disensién, un “delirio”,

rebelion y alteridad, tanto en como del pensamiento.

Yusef Waghid y Nurraan Davids, en Hacia una Universidad Africana de la Critica, cierran esta
seccion al insistir en que la universidad debe aferrarse a una forma de “pensar de manera
diferente” sobre los asuntos. Seria un pensamiento “inquieto”; un pensamiento que cuestiona lo
que discierne a su alrededor!®!. Buscaria espacios de pensamiento fuera de los enfoques
convencionales bifurcados del conocimiento, en parte heredados de la colonizacion. Esta

universidad de la critica no solo exhibiria una “condicién de disonancia”, sino que estaria
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involucrada en un “compromiso deliberativo” con el mundo en general, por dificil que este

resulte.

La segunda parte, titulada Educar el pensamiento, se centra en cuestiones relativas al desarrollo
del pensamiento de los estudiantes. La ambigiiedad del titulo no es casual: apunta a la idea de
que el pensamiento puede educarse y que la consideracién cuidadosa contribuye a la formacién
de los estudiantes. Aqui se pone en juego un doble cuidado: por un lado, el del educador; por
otro, el del propio alumno. Surgen asi preguntas sobre cémo se puede educar el pensamiento
mismo: un pensamiento que se esfuerza por salir de si mismo, que se expande, que busca

continuamente nuevas formas de pensar y de comprender.

Robyn Barnacle ("Educacién y cuidado de la investigacion: el doctorado con cuidado") comienza
esta seccion insistiendo en el pensamiento "cuidado" en los estudios y el pensamiento de los

estudiantes de doctorado!3?

. El pensamiento cuidadoso no puede carecer de proposito; debe estar
enfocado, preocupado por algo que realmente importe. En Gltima instancia, este pensamiento
preocupado se presta naturalmente a asuntos de responsabilidad social, como la sostenibilidad
ecolégica. Desafortunadamente, el trabajo de doctorado se ha ido volviendo cada vez mas
limitado, centrado en cuestiones técnicas, con escaso aliento hacia la amplitud que el

pensamiento cuidadoso deberia fomentar.

James Arvanitakis y David Hornsby (La ciudadania y la universidad del pensamiento: Hacia el
ciudadano académico) defienden atributos y competencias particulares asociados con el
pensamiento critico, especialmente aquellos que promueven la participaciéon social y la
ciudadania. Una idea central es la del “umbral”, un punto donde se trasciende lo
inmediatamente obvio. El pensamiento involucrado en este nivel habita una region “intermedia”,
un lugar de encuentro de dominios del pensamiento racional sin dejar de ser racional. En
definitiva, se trataria de una educaciéon que promueva al “ciudadano erudito”, un individuo

preocupado por contribuir a la mejora de la sociedad.

Thomas Karlsohn (Bildung, Emotion and Thought) sostiene que el pensamiento serio posee un
componente emocional. Su analisis del desarrollo de la idea germanica de Bildung muestra como
este concepto complejamente entrelaza mente, persona, cultura y sociedad, subrayando que la
formacion intelectual no puede separarse de la experiencia humana y social e incluso el estado!??.
Esta perspectiva es importante porque ofrece una correcciéon a la comprension puramente

cognitiva, intelectual y de razonamiento del pensamiento. No se trata solo de acumular
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conocimientos o habilidades de analisis; el pensamiento serio también esta impregnado de
disposiciones afectivas y valorativas, de compromiso y responsabilidad hacia los demas y hacia el

mundo.

Un aspecto particularmente relevante en la academia es la presencia del amor por el conocer, un
afecto que se manifiesta especialmente en la relaciéon pedagdgica entre estudiante y profesor. Este
amor por el conocimiento no se limita a la transmision de informacién; crea un espacio en el que
se cultiva la curiosidad, la admiraciéon por la complejidad del mundo y la disposicion a
enfrentarse a la incertidumbre y al desafio intelectual. Tal argumento tiene implicaciones que van
mas alla de la ensefianza inmediata: moldea la cultura institucional, influye en como se
estructuran los programas, como se distribuyen los recursos y como se concibe el papel de la
universidad en la sociedad. En suma, nos recuerda que el conocimiento no solo se produce, sino

que se ama, se comparte y se cultiva en comunidad.

Sunlnn Yun y Paul Standish ("Technicising Thought: English and the Internationalization of the
University") parten de reflexiones sobre el crecimiento de la razén instrumental y el
"empobrecimiento" del pensamiento que se podria decir que caracteriza a la universidad
masificada!®*. El lenguaje, en este sentido, se revela no solo como un medio de comunicacion,
sino como un recurso para el pensamiento mismo. Al estudiar, por ejemplo, su papel en la
internacionalizacién de la universidad y el uso predominante del inglés como lengua de
disertacion y publicacion, surge un efecto paraddjico: mientras que el inglés facilita la circulacion
global de ideas, también puede restringir la imaginacion y limitar la pluralidad de perspectivas.
La ubicuidad del idioma y sus caracteristicas “funcionales” tienden a estandarizar y, a veces, a

empobrecer la diversidad conceptual.

La falta de atencién a la multiplicidad de lenguas y al potencial que éstas tienen para inspirar
formas alternativas de pensar evidencia un déficit en la apertura de pensamiento que la
universidad requiere. Reconocer esta pluralidad —y comprometerse con la inteligibilidad mutua
entre culturas y lenguajes— puede fomentar un pensamiento que “gira hacia afuera y mira hacia
los demas”, un pensamiento que no solo reflexiona sobre si mismo, sino que se conecta
activamente con la diversidad del mundo. Tal conciencia lingtistica, en consecuencia, se
convierte en un catalizador para la apertura intelectual, la creatividad y la capacidad de la

universidad para generar conocimiento critico y verdaderamente global.
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Jan McArthur ("Cuando el pensamiento se queda solo: pensamiento, reconocimiento y justicia
social") también nos recuerda las diversas dimensiones sociales del pensamiento, que miran tanto
sus caracteristicas internas como su conectividad natural con el amplio 4mbito social'®. En
definitiva, las cuestiones de pensamiento se conectan necesariamente con el papel de justicia
social de la universidad, orientada hacia una forma emancipadora de la razon y la generacion de
"una pluralidad de ideas". La economia ofrece un caso de prueba de estas ideas: puede
"contribuir al bienestar del mundo social", sobre todo "a través de sus graduados", pero se ha
comprobado que resulta insuficiente. Los estudiantes de Economia han estado abogando por un
nuevo tipo de economia, en sintonia con los desafios del mundo, pero sus propuestas han recibido
poco reconocimiento. El pensamiento, entendido como una busqueda de la justicia social, debe

ejemplificarse tanto dentro como fuera de la universidad.

Rikke Toft Norgard y Seren Bengtsen (""The Worldhood University: Design Signatures and Guild
Thinking") presentan un modelo conceptual para lo que ellos llaman "la universidad mundial'*®".
Este tipo de universidad esta profundamente arraigada en el contexto social y en el mundo en
general. En lugar de intentar ser todo para todos, sostiene que las universidades deberian aspirar
a ser algo para alguien. Estas instituciones enfocan su identidad y su compromiso en el mundo, lo
que a su vez crea un cierto tipo de lugar y atmosfera en la educacion superior. La universidad
mundial genera un pensamiento caracteristico que asigna nuevas formas de agencia a los
académicos y a sus tradiciones intelectuales. La metafora rectora de la universidad mundial es la
comunidad de pensamiento. En esta comunidad, los académicos no solo estan comprometidos e
involucrados en la sociedad y en los ambitos de vida personal en los que participan; también se
sienten en casa en el mundo, de manera que el pensamiento se convierte en una forma de regreso

a casa perpetuo.

Ronald Barnett, en "La Universidad del Pensamiento: Dos Versiones, Rival y Complementaria”,
llama la atencién sobre el pensamiento que se despliega en los dos niveles de reflexion: dentro de
las disciplinas y en torno a ellas sobre la propia universidad'®’. La tnica forma de pensamiento
mira hacia afuera, preocupandose por comprender el mundo; la otra mira hacia adentro,
interesandose por la universidad, su situacion actual y sus posibilidades futuras. Estas dos formas
de pensamiento presentan tensiones entre si: al pensar sobre si misma, la universidad exhibe su
aspecto corporativo y puede, aunque sin proponérselo, constrefir el pensamiento en las
disciplinas mientras busca avanzar en su posicion en el mundo. Sin embargo, pensar en las
disciplinas puede abrir, y de hecho abre, espacios en los que la universidad puede volver a

reflexionar sobre si misma y sus posibilidades.
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En su libro States of Shock: Stupidity and Knowledge in the XXI Century (2015), el pensador
francés Bernard Stiegler observa que las universidades occidentales se encuentran atrapadas en
un profundo malestar, siendo cémplices de una situaciéon emergente de "sinrazén global" e

138 Esta situacion ha surgido, sugiere

incluso de "estupidez", en la que la razoén esta retrocediendo
Stiegler, como resultado de una "tecnificacion" de la cultura'®®. Sin embargo, si bien la situaciéon
puede ser "toxica", no se trata de una desolacion constante: se abren posibilidades "terapéuticas"

en este nuevo mundo.

Pero, entonces, si va a surgir una nueva etapa para esta Tierra en cuanto a civilizacién y medio
ambiente, la universidad debe aceptar su parte de "responsabilidad"; una "responsabilidad
pensante", de hecho. Las preguntas surgen especialmente para la universidad, "para plantear de
una manera nueva ... la cuestiéon de saber qué significa pensar". Stiegler ve en la universidad una
instituciéon capaz de ayudar a marcar el comienzo de un mundo pensante, acompanado de
nuevos tipos de asociaciones reflexivas dentro de la humanidad; y propone que esto se haga a
través de la universidad, apoyandose en las nuevas tecnologias, siempre con preocupacion por el

mundo y con el objetivo de cultivar nuevos "espacios publicos".

Sin embargo, esta idea filosofica de la universidad solo se realizara si las universidades de todo el
mundo se comprenden a si mismas y trabajan como un colectivo, unidas en la empresa de
permitir el desarrollo de la razon global. Esta es, sin duda, la principal tarea de las universidades

en el siglo XXI: jugar un papel activo en el inicio de un mundo pensante.

Las universidades son explicitamente lugares de pensamiento: presentan innumerables formas de
P
pensar y de provocar el pensamiento. Heidegger, en su famosa obra What 1s Called Thinking?
1954), destaca la cualidad relacional del pensamiento, sefialando: "pensar es pensar cuando
M >
responde a lo que mas invita a la reflexion", y "aprendemos a pensar poniendo nuestra mente en
lo que hay que pensar". Tanto "responder" como "dar" son ejemplos de pensamiento relacional
y >
es decir, un pensamiento que surge bajo provocacion; es en el hacer pensar que se produce

nuestro aprendizaje.

En este capitulo desarrollamos el significado de este "aprender a pensar haciendo pensar" al que
Heidegger llama la atencion, presentando una explicaciéon contemporanea de la complejidad. En
primer lugar, ofrecemos una teorizacion de la complejidad, que se extiende de las ciencias

naturales a las ciencias sociales, aunque de manera particular. En segundo lugar, aplicamos esta
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teorizacion planteando algunos desafios y oportunidades para repensar el pensamiento en las
universidades, abordando problemas cruciales del aprendizaje académico. Entre ellos destacan el
individualismo excesivo, el cognitivismo estrecho y una nocién limitada de la agencia estudiantil,
todos los cuales subestiman el poder formativo de los grupos, especialmente en la conformacion
de la practica profesional futura concebida de manera amplia. Cerramos con algunas
implicaciones practicas para que las universidades asuman plenamente la complejidad del

pensamiento en su labor central.

Por qué el pensamiento complejo ha pasado a primer plano

El pensamiento complejo comienza con la observacion de que los seres humanos habitan un
mundo infinitamente complejo. Como sefalan Richardson y Cilliers, la complejidad es

omnipresente!*

. Los seres humanos emplean la reduccién de la complejidad para enfrentar esta
abrumadora realidad, principalmente mediante su capacidad de sintesis. Le damos sentido al
mundo centrandonos en algunas caracteristicas e ignorando otras. Gran parte de esta reduccion
de la complejidad se realiza de manera automatica gracias a la evolucién biologica: los seres
humanos estan equipados con estructuras sensoriales que simplifican el mundo que perciben. Sin
embargo, especialmente en el ambito social, los humanos poseen una libertad significativa para

elegir el grado de reducciéon que mejor sirva a sus propositos.

Dado que la complejidad siempre ha sido una caracteristica de nuestro mundo, uno podria
preguntarse por qué solo relativamente recientemente ha recibido atenciéon seria. Morin (2007)
atribuye esto al advenimiento de la segunda ley de la termodinamica y a conceptos como el
desorden y el caos, que llevaron a una aceptacion creciente de la complejidad en la ciencia. A
medida que el concepto de complejidad demostré su utilidad en las ciencias naturales y las
matematicas, comenz6 a influir también en la filosofia y en las ciencias sociales. El término
"complejidad" ha llegado a entenderse de manera algo diferente segtn la disciplina, e incluso
dentro de una misma disciplina. Por ello, ha surgido un debate creciente sobre las caracteristicas
esenciales de la complejidad, y se han establecido distinciones entre diferentes tipos de

complejidad.

Esta diversidad teorica subyace a nuestra preferencia por el término "pensamiento complejo" en
lugar de "teoria de la complejidad": el pensamiento complejo se concibe como una herramienta
util para reflexionar sobre nuestro mundo ontolégicamente complejo y sobre nuestras

interacciones con él.
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Moédulo 6. Universidad burocratica: la herencia del neoliberalismo

6.0 El concepto del neoliberalismo

Las cuatro dimensiones del neoliberalismo constituyen un concepto amplio que se refiere a un
modelo o paradigma econémico que gano notoriedad en la década de 1980. Construido sobre el
ideal liberal clasico del mercado autorregulado, el neoliberalismo se presenta en diversos hilos y
variaciones. Tal vez la mejor manera de conceptualizarlo sea entrelazando cuatro dimensiones: 1)
una ideologia; 2) un modo de gobernanza; 3) un paquete de politicas; 4) una forma particular de

capitalismo.

Las ideologias son sistemas de ideas ampliamente compartidas y creencias moldeadas que son
aceptadas como verdad por grupos significativos de la sociedad. Sirven como mapas conceptuales
indispensables o modelos mentales porque guian a las personas a través de la complejidad de sus
mundos politicos. No solo ofrecen una imagen coherente del mundo tal como es, sino también de
como “deberia ser”. Al hacerlo, las ideologias organizan sus ideas basicas en afirmaciones de
verdad relativamente simples que alientan a las personas a actuar de determinadas maneras.
Estas afirmaciones son reunidas por codificadores de ideologias para legitimar ciertos intereses
politicos y para defender o desafiar las estructuras dominantes del poder. Los codificadores
incluyen intelectuales, empresarios, periodistas de gran audiencia, celebridades y artistas de

primer nivel, asi como burdcratas estatales y politicos.

Los defensores del neoliberalismo saturan el discurso publico con imagenes idealizadas de un
mundo consumista y de libre mercado. Habilmente interactuando con los medios de
comunicaciéon para vender su version preferida de un mercado global unico, retratan la
globalizacién como una herramienta indispensable para la realizacién de un mundo mejor. Estas
visiones de mercado impregnan la opinién publica y las opciones politicas en muchas partes del
mundo. De hecho, los responsables de la toma de decisiones neoliberales actian como
disenadores expertos de un contenedor ideolégico atractivo para su agenda politica favorable al
mercado. Sus reivindicaciones ideolégicas estan plagadas de referencias a la interdependencia
econ6émica del capitalismo de libre mercado, incluyendo flujos financieros, de servicios y de mano

de obra. Por esta razén, tiene sentido pensar en el neoliberalismo como una ideologia
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principalmente economista, que coloca la produccién y el intercambio de bienes materiales en el

corazo6n de la experiencia humana.

La segunda dimensién del neoliberalismo se refiere a lo que el pensador social francés Michel
Foucault llamé “gobernabilidades”: ciertos modos de gobernanza basados en premisas, logicas y
relaciones de poder particulares. Una gobernabilidad neoliberal se fundamenta en valores
empresariales como la competitividad, el empoderamiento individual y la transferencia del poder
del Estado a entidades de autorregulacion, siguiendo modelos tomados del mundo empresarial.
En lugar de operar segin lineas mas tradicionales, orientadas a perseguir el bien publico
mediante mejoras de la sociedad civil y la justicia social, los neoliberales emplean tecnologias de
gestion empresarial para evaluar al gobierno: planes estratégicos, gestion de riesgos, analisis de
costo-beneficio, céalculos de eficiencia, adopcion de mejores practicas, metas cuantitativas y
trabajo orientado a la individualizacién bajo rendimiento. Los modos neoliberales de gobernanza
fomentan la transformacién de mentalidades burocraticas en identidades emprendedoras, donde
los trabajadores se convierten en vigilantes de otros trabajadores, los sindicatos actian como
contencion del propio trabajador y guardianes del interés patronal. Los ciudadanos son

redefinidos como clientes, masa de consumidores y emprendedores del consumo.

En tercer lugar, el neoliberalismo se manifiesta como un conjunto concreto de politicas publicas,
expresadas mediante desregulacion, liberalizacion y privatizacion. Las medidas politicas conexas
incluyen reducciones masivas de impuestos a las empresas, disminuciéon de servicios sociales y
programas de bienestar, sustitucion del bienestar por la “via del trabajo”, uso de tasas de interés,
control del tipo de cambio e inflacién, reduccion del tamafio del gobierno y creacién de paraisos
fiscales para corporaciones y politicos. La lucha contra la sindicalizacién se orienta a mejorar la
productividad y a promover la “flexibilidad laboral”, practicas disefiadas para consolidar el
paradigma neoliberal, que se traduce en valores como la “familia feliz consumista”, reforzada por

fuerzas policiales estrictas y un ejército fuerte.

n cuarto lugar, como senala el economista David Kotz, el neoliberalismo constituye una forma
E to lugar, la el ta David Kotz, el neoliberal tituy: fc
particular de libre mercado que reemplazé al capitalismo regulado. Se construyeron instituciones

supranacionales y organismos policiacos orientados al mercado.

6.1 Neofeudalismo
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Desde principios de la década de 1980 Fred C. Cuny sostuvo que los desastres estaban asociados
al tema del desarrollo, al que describi6 como la “modernizacién de una sociedad!*!” explicable
en términos de una conexién directa entre vulnerabilidad y pobreza. Posteriormente, otros
refinaron esas ideas diciendo que “los desastres son problemas de desarrollo no resueltos!?”.
Cuny afirm6 que los desastres no deben definirse en términos del fenémeno natural o
antropogénico que tiene un impacto destructivo, sino a la luz de las consecuencias de la injusticia

humana.

Independientemente de la nocién de desarrollo que se emplee, cuando se refiere a una sociedad,
presumiblemente implica que un pais ha logrado suficientes recursos econémicos para los
miembros de la sociedad y para la gobernanza, asi como organizaciéon colectiva, recursos
técnicos y experiencia intelectual, tales como para enfrentar la amenaza de desastres que pueden
abordarse con conciencia y preparaciéon para evitar o reducir sus impactos. En la narrativa de
“desastres y desarrollo” siguiendo las afirmaciones de Cuny, esa idea general fue reproducida e
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incluso sugerida como paradigma'®’, que ha sido de notable importancia en la comprension de

los desastres. Una extensa literatura reproduce esa idea central: “los desastres son un problema de
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desarrollo no resuelto'**”. Los paises menos desarrollado son mas propensos a los desastres, por

la relacion directa entre vulnerabilidad, pobreza, violencia y desastres naturales al referirnos al

subcontinente latinoamericano!®.

Sin pasar por alto que estas declaraciones se basaron en el analisis de datos, surge la pregunta:
Jqué papel juega el neoliberalismo en esta aparente paradoja de los datos? La recopilacion de
informacién sobre desastres ha reflejado un cambio en los patrones de los afectados, medidos
tradicionalmente en términos de pérdidas econémicas y nimero de victimas. Entre las décadas
de 1960 y 1990, las pérdidas por desastres en los paises en desarrollo se situaban en el marco de
las relaciones internacionales como una especie de "carga" para los paises desarrollados. Estos
ultimos debian “ayudar” a los paises con menos recursos a través de agencias especializadas, una
asistencia que se lamentaba tener que ofrecer sin transformaciones significativas, percibiéndola
casi como un acto de caridad. Probablemente, como consecuencia de esta creencia, sumada a la
sobre descapitalizaciéon de las empresas a raiz del huracan'®® Andrew en 1992, las agencias
financieras internacionales debian idear instrumentos para enfrentar desastres, como bonos
catastroficos y diferentes seguros y esquemas de reaseguro, que no han demostrado ser tan
efectivos para abordar desastres en contextos subdesarrollados!*”. De hecho, el patron de
desastres en el mundo ha sufrido cambios importantes que se pueden atribuir al
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neoliberalismo Los paises desarrollados tienen mas pérdidas monetarias, sobre todo si
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consideramos la variable de siniestros asegurados. Dicho esto, otros asuntos de interés conceptual
son nombres inapropiados, como la nocién de “pais rico" versus "pais pobre". En el capitalismo,
esas naciones, ricas o pobres, no son homogéneas en cuanto a su composicion social. La
existencia de ricos y pobres en el capitalismo, es decir, la diferenciacion de clases sociales, es una
condicion sime qua non, de la misma forma que los paises pobres también son habitados por ricos,
empleando el significado que Lipietz propuso para entender la realidad!* espacial del capital. La
diferenciabilidad en el patréon de impacto de los desastres es también un proceso ampliamente
identificado en el aumento de la desigualdad social y la pobreza, incluso en los paises ricos. La
investigacién de Oxfam ha revelado que durante los tltimos 25 afios'™’, el 1% superior ha

151 Esta situacion refleja las consecuencias de

obtenido mas ingresos que el 50% inferior junto
procesos econémicos que, son inherentes al neoliberalismo. Ademas, estan plagadas de
politicas econémicas y acciones de gobiernos y grandes empresas asociadas a la doctrina del
shock que Naomi Klein caracteriz6 brillantemente y que han llevado a la descomposicion de los
limites axiologicos del capital'®. En otras palabras, se traduce en una corrupciéon avida de
enriquecimiento ilicito que pervierte el orden juridico de la base de lo que se conoce como

contratos sociales en las ciencias politicas!?.

En el periodo del denominado neoliberalismo, claras diferencias han marcado la ocurrencia de
desastres en todo el mundo. El neoliberalismo como fenémeno de organizacién econdémica
multiescalar solo puede explicarse teniendo en cuenta sus antecedentes, con raices en el pasado
en el que el surgimiento del mundo socialista a principios del siglo XX, secuela del final de la
Segunda Guerra Mundial y el posterior colapso de la URSS son puntos explicativos clave!**. En
realidad, la especialidad del neoliberalismo, es su globalidad y expresiones locales que sintetizan
el papel del Estado y el mercado en la economia y sus repercusiones en las condiciones de vida de
los miembros de la sociedad. La orientacién econémica del neoliberalismo también definiria a
sus beneficiarios y victimas en manifestaciones de desastres. David Harvey denominé este
periodo de desarrollo del capital mundial coincidiendo con la periodicidad general del
neoliberalismo como el nuevo imperialismo!®. El mismo autor identific sus inicios a partir de
que la clase capitalista corporativa se sintiera amenazada por el creciente poder del trabajador
sindicalizado a nivel mundial desde los afios sesenta y setenta, por lo que implement6 una serie
de acciones desde los setenta hasta principios de los ochenta. Pueden resumirse en la
transferencia de capital a donde se puede encontrar mano de obra barata no sindicalizada;
fortalecimiento del capital financiero; privatizar las instituciones estatales; y acometer cambios
tecnologicos y desindustrializaciéon mediante automatizacion y robotizacion. Todo esto ocurri6 a

través de cambios ideoldgicos, econdmicos y politicos implementados por agencias
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internacionales a través de la deuda externa de diferentes Estados del mundo, particularmente en
los paises en desarrollo. Otras presiones se ejercieron a escala regional, por acuerdos econémicos
(Trans-Pacific Partnership: TTP), con las tendencias actuales de globalizacion hacia la
regionalizacién, que también han contribuido a un neoextractivismo y devastaciéon regional del

medio ambiente denomina la proliferaciéon de “tierra muerta!>®”

. Su proyeccion en riesgo de
desastres aumentoé sustancialmente la vulnerabilidad de la poblacién y desvio la atencion de los
Estados de proteger a la poblacion frente a desastres, para centrarse en atender los intereses
globales de los grupos de poder econémico. Las caracteristicas generalizadas del neoliberalismo
han sido la reduccion de las politicas sociales y el consecuente deterioro de las condiciones de
vida de la poblacién, que conduce a servicios deficientes y/o a la privatizacién de la salud, la
educacion burocratizada y otros programas sociales, acompanados de mayores costos para la
poblacién y de resultados decadentes. En términos generales, amplios sectores de la humanidad
han experimentado movilidad social hacia la pobreza. Paises como México, y los paises en
desarrollo en su conjunto, han sido testigos de una eliminacién gradual de los subsidios publicos
para el sector rural (lo que no ha ocurrido en los paises desarrollados), de la expansién urbana en
curso que invade las tierras agricolas y de la migracién hacia las ciudades, ademas de un proceso
de desindustrializaciéon derivado de la baja productividad del sector, las altas tasas de interés en el
mercado especulativo y la apertura al capital extranjero, donde se concentran mayores

oportunidades.

Ademas, el trabajo precario en todas las ramas de las empresas formales se ha multiplicado en
empleos caracterizados por bajos salarios, ausencia de contrato laboral con beneficios sociales,
horarios que exceden los limites legales y condiciones de trabajo inadecuadas. Al mismo tiempo,
se ha producido un aumento de la economia informal, en la que participan las empresas formales
mediante la contratacién de mano de obra informal, con el fin de aumentar la flexibilidad de los
programas laborales y reducir costos, lo que ha derivado en la informalidad de la fuerza laboral,

el subempleo y el desempleo masivo'>’.

Segin la Oficina Internacional del Trabajo (2018), en 2016 el empleo informal en América del
Norte era del 18,1%, y en América Latina y el Caribe del 53,1%. En el caso de México fue del
37%, similar a los porcentajes mas altos de la region: Centroamérica, 58%, y el Caribe, 57,6%
(aunque en los casos de Honduras, Guatemala y Nicaragua estuvo cerca del 80%). Por el
contrario, en Europa fue solo del 25,1%, y si se excluye el sector agrario, el porcentaje bajé al
20,9%. Sin embargo, en diversas subregiones de Europa los porcentajes varian: en el norte, sur y

ocste de Europa fue del 14,3%, por debajo del promedio regional, bastante diferente del
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porcentaje de Europa del Este, con 31,5%; mientras que en Asia el promedio fue del 59,2% y
64,8% si1 se excluye a China. Para el continente africano, el promedio fue del 85,8%. El
neoliberalismo ha buscado condiciones para ajustar las economias nacionales y regionales a la
economia global, que incluyen un entorno politico y macroeconémico apropiado, asi como un
marco legal para la reorganizacién e insercién productiva interna en la economia global'%®.
Desde la década de 1970 ha comenzado una reestructuraciéon y una nueva forma de integracion
de los Estados-nacion en la economia global. Los programas de ajuste neoliberal en cada pais
abrieron las barreras de bienes y capital para operar sin restricciones sobre las fronteras
nacionales. Las ganancias fueron apropiadas por las élites nacionales y las corporaciones

transnacionales, pero no asi los mas desfavorecidos del desarrollo.

El neoliberalismo introdujo cambios importantes, como condiciones laborales deprimidas y
flexibles, y la eliminacién de las regulaciones estatales, incluidas aquellas destinadas a la
proteccion del medio ambiente. En cuanto a la economia informal, con la llegada del
neoliberalismo, los trabajadores asalariados quedaron en situacién precaria respecto a su
seguridad social y la legislacion laboral. Los lideres empresariales acumulaban riquezas mas alla
de la ley y no pagaban impuestos a las arcas puablicas, ni tampoco lo hacian aquellos que
formaban parte de la economia formal, o bien pagaban cantidades simbolicas. En ocasiones, la
economia informal mantuvo vinculos con el crimen organizado globalizado, asi como con el
capital financiero y bancario, que en paises como México y otras partes de América Latina se
asociaron con la extraccion ilegal de recursos naturales, como el petréleo y los minerales. Los
ingresos econémicos de la poblacion ocupada variaban segun el tipo de trabajo que realizaban, lo
que podia generar ingresos extremadamente bajos o extremadamente altos'””. Generalmente, en

el caso de México, el salario minimo es uno de los mas bajos del mundo (Oficina Internacional

del Trabajo 2016).

6.2 La educacion neoliberal: la crisis del intelecto frente a las soluciones

burocraticas

Los cambios rapidos y significativos en las politicas que se han producido desde la crisis
financiera han alterado, quizas de forma irrevocable, el panorama educativo. En lo que llamamos
el periodo neoliberal reconstituido, hemos visto intentos claros de restaurar y mejorar las
estrategias de comercializacion y privatizacion anteriores en un todo inteligible. Esto ha ocurrido
a través de una reorganizacion estratégica que finalmente ha resultado en una mayor alineacion

sistémica con los principios y valores que sustentan el neoliberalismo.
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Si bien los vinculos excesivamente simplificados entre la educacion y la economia se han utilizado
constantemente para respaldar un discurso educativo cada vez mas burocratizado y los
desarrollos de politicas relacionados, la crisis financiera también podria haber llevado a un
examen mas critico de las interrelaciones entre ambos. La inversién en educaciéon, a cualquier
escala, habria tenido poco impacto en la capacidad de prever o detener la crisis resultante.
Ademas, las causas de la crisis, los comportamientos y las practicas de los individuos, las empresas
y los mercados responsables podrian haber justificado un examen exhaustivo del propésito
central de la educacion, de sus principios y de los valores sociales, morales y éticos que deberian
establecerse como fundamentales para ella. Sin embargo, a la inversa, la crisis financiera condujo
a una serie de politicas de "austeridad" que, en Gltima instancia, refuerzan y “consagran” los

valores neoliberales en el corazon de la educacion.

Los principios clave de las reformas neoliberales son claramente visibles en los recientes
desarrollos politicos: educacion versus utilidad para los mercados de producciéon. Sin embargo,
difieren de los desarrollos anteriores en que, en lugar de centrarse en el desarrollo de los cuast
mercados, la prestacion de servicios periféricos y la aplicacion de los principios del mercado para
reformar aspectos del sistema, se observa un enfoque mas sistémico que integra estos elementos
en la estructura misma de la educacién estatal existente'®’, destinado a transformar la oferta
educativa basica, permitiendo que los intereses del sector privado funcionen y gestionen
abiertamente instituciones y aspectos centrales de la provision. Si bien no podemos realizar un
analisis detallado de todos los desarrollos recientes, vale la pena considerar brevemente algunas
de las politicas clave que han surgido. Estas ilustran claramente como los principios centrales del
neoliberalismo estan posicionados esta vez como principios organizativos sistémicos centrales de

la institucion educativa.
6.3 Academias y escuelas burocratizadas

En el sector de las escuelas, los principios centrales del neoliberalismo no son mas evidentes que
en el desarrollo de los programas de estandarizacion tipo CENEVAL, SNI, acreditaciones,
certificaciones y burocracia de la vida académica. Estos son: descentralizacion y alejamiento del
control de las autoridades locales; el desarrollo de un discurso enfatico de privatizaciéon de
servicios y mercantilizacion (habituacion); y la conversion de servicios publicos en
privados. Desafortunadamente, sin embargo, ya hemos visto academias de bajo rendimiento

con claros signos de interrogaciéon sobre su potencial pretendido para aumentar los logros en la
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formacién intelectual de sus comunidades. Como puede verse en desarrollos similares en otros
lugares, hay poca evidencia para sustentar las afirmaciones de estandares mejorados!'®!, con
evidencia emergente de crisis inminentes!®?, irregularidades por parte de intereses creados,
obtencion subrepticia de ganancias, e incluso actividad potencialmente fraudulenta del ingreso a
las universidades y sus posgrados!®s. Si bien actualmente estamos presenciando una pausa en
cuanto a la conversién de todas las escuelas, existe el compromiso del Gobierno actual de que
esto ocurrira a su debido tiempo. Curiosamente, si bien se consider6é necesaria la formacién
académica para "elevar los estandares" y proporcionar modelos de organizacién y financiacién
alternativos tras la crisis financiera, la conversion de las escuelas publicas financiadas por los
contribuyentes sea hace de asesoramiento y conocimientos educativos especializados (a menudo
privados). Esto incurre en costos enormes, a menudo inadvertidos, para el contribuyente, lo que
contradice el mantra de austeridad utilizado para justificar tales politicas. Se
podria haber logrado una mayor libertad sobre su plan de estudios y la autonomia otorgada a las
escuelas mediante enmiendas a la legislacién existente, reduciendo asi los costos de manera
significativa. Por lo tanto, esta claro que el verdadero impulsor fue la transferencia de las escuelas
publicas financiadas por los contribuyentes a las manos de entidades privadas de acreditacion y

evaluacion.

Las escuelas de politicas neoliberales sugieren que esto marca un regreso a un sistema selectivo
que refuerza las divisiones de clase, los privilegios sociales y las desventajas de méritos. Ademas,
dado que las nuevas academias siguen siendo financiadas por el Estado pero las certificadoras son
empresas privadas, es muy posible que veamos pronto escuelas selectivas de gestion privada, tipo
CENEVAL, que elijjan a los estudiantes “mejores”, resultando en resultados y clasificaciones mas
altos que sus contrapartes estatales no selectivas, lo que justifica nuevos llamados a la

privatizacion.

Esta claro que este cambio significativo y fundamental ha reubicado a los estudiantes como
“clientes” o “consumidores”, y a las universidades como productores y proveedores de servicios
en un panorama mas ferozmente financiarizado y comercializado. Las nociones de democracia y
participacion se han redefinido claramente en términos de elecciéon del consumidor: mediante
programas de divulgaciéon de la opinion, los estudiantes (y sus padres) son considerados
consumidores informados, plenamente y supuestamente igualmente informados. Se asume que
estudiantes y padres son capaces de tomar decisiones individuales y econémicamente racionales,

reflejando la “logica” y las “reglas” del mercado educativo reformulado como de “calidad”.
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Sin embargo, esto ha ocurrido con escaso debate sobre el aumento potencial de las diferencias
culturales o de clase y las desigualdades en el acceso, la oferta y el consumo de la educacion. Se
ha prestado poca atencion a quiénes pueden ser los verdaderos ganadores y perdedores en un
sistema cada vez mas orientado al servicio de la economia, con futuros empleados (estudiantes)
que acumulan deudas significativas para proporcionar a la industria una fuerza laboral mas
capacitada. Como resultado de estos valores consumistas, también asistimos a la creciente
objetivaciéon tecnicista de profesores, estudiantes, curriculos y demas. Los educadores
profesionales altamente calificados se ven cada vez mas como “factores de produccién”, lo que
resulta en una desprofesionalizaciéon y una menor autonomia a medida que se ven obligados a

prestar servicios y brindar un aprendizaje adaptado a las nuevas condiciones impuestas.

Desde este desarrollo, también hemos visto el crecimiento de medidas descontextualizadas y
proxies para evaluar la “excelencia en la ensefianza” y la “relacion calidad-precio”, como las que
se encuentran en la encuesta de evaluaciéon de calidad. La encuesta se compone tnicamente de
preguntas que requieren respuestas de actitud de los estudiantes, basadas en criterios algo
dudosos para medir la eficacia de la ensefianza del intelecto y la pedagogia “innovadora”.

Como resultado, muchos centros educativos han invertido no solo tiempo y recursos adicionales
en departamentos especializados, procesos concomitantes y marketing extenso en medios de
comunicacién, sino también un esfuerzo considerable para lograr clasificaciones mas altas, a
menudo sin cuestionar criticamente el propoésito real y los valores mas amplios en la educacion
que pueden estar en juego. Cabe preguntarse si estos procesos, a la inversa, estan socavando el
tipo y la calidad de la pedagogia, la autonomia profesional y la capacidad de innovar en las ideas.
La gran cantidad de tiempo y energia invertidos en el servicio de tales medidas puede conducir a
practicas y procesos que, en ultima instancia, resultan en deshumanizacion, mercantilizacion e
institucionalizacién déspota y, en ultima instancia, 'contraproductividad!®®, que son claramente
contrarias a las intenciones proclamadas. Sin embargo, queda por ver hasta qué punto esto

puede suceder, aunque ya estan surgiendo ejemplos tangibles.

Sin embargo, si bien tales desarrollos y preguntas requieren una mayor investigacion y analisis
empirico, la financiacion explicita para esa investigacion critica parece haberse sacrificado cada
vez mas en nombre de la austeridad, en favor de evaluaciones de “lo que funciona” dentro del
sistema burocratico y de austeridad pedagdgica existente. No obstante, lo que “funciona”
también esta firmemente arraigado en las nuevas reinterpretaciones del “impacto” educativo
motivadas econémicamente. La intensificacién de la financiarizaciéon de la educaciéon y la

orientacion hacia un sistema de mercado colocan a los estudiantes en una posiciéon Unica y
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comprometida. Para los estudiantes, bombardeados constantemente con mensajes de que la
educacion es esencial y con centros educativos cada vez mas efectivos en el marketing debido al
temor a la pérdida de ingresos y ganancias, puede parecer que no hay otra alternativa que
aceptar practicas educativas de corte industrial, con obediencia ciega y una burocracia intensa en

los procesos académicos.

Claramente posicionados como clientes, es posible que acepten las medidas algo dudosas de
satisfaccion y calidad, convirtiéndose, de hecho, en guardianes inadvertidos del nuevo modelo.
Sin embargo, como sugiere Edmond, debemos considerar, e investigar empiricamente, lo que
realmente significa ser un estudiante en la educacion neoliberal y, de hecho, qué cambios en la
practica estudiantil estan ocurriendo como resultado. Si bien podria parecer légico que la historia
reciente haya constituido al “estudiante neoliberal” como consumidor de informacién y de
memoria certificada, dando lugar a desigualdades arraigadas que sostienen los mercados
dependientes de la propiedad del capital econémico, la realidad es mucho mas compleja. Como
argumenta Edmond, aunque ha habido cambios claros en las practicas de los estudiantes hacia la
presentaciéon narrativa de un “yo emprendedor”, también existe la necesidad de
reconceptualizarlos como algo mas que simples “sujetos emprendedores neoliberales”. Esto

puede ayudarnos a dar sentido a la "refraccion!®"

de la politica que puede ocurrir y ocurre, y
ejemplificar las diversas formas de reinterpretacion y resistencia que surgen del abandono de la

formacion intelectual y civica del estudiante.

La educaciéon neoliberal proporcionara a los estudiantes (consumidores) mas informacion al
imponer a las instituciones la obligacién de publicar las tasas de avance de planes de estudio y la
progresion entre los diferentes grupos, con el fin de promover una mayor transparencia. Ademas,
creara un regulador tnico, encargado de evaluar la calidad, y le otorgara poder para operar un

nuevo Marco de Excelencia Docente de produccion en serie.

Desde una perspectiva mas critica, esto puede verse como: colocar las medidas de
performatividad y estandarizacion en el centro de su mision; provocar el establecimiento de una
nueva agencia para la subcontratacion de servicios y la prestacion completa a proveedores
privados (certificaciones y acreditaciones); amenazar la seguridad laboral de los empleados
publicos; aumentar la objetivacion del trabajo académico e indicar cambios en la forma de
trabajo de valor particular; y generar mayores costos administrativos asociados con las nuevas
métricas de rendimiento y cumplimiento, sin dejar recursos para la innovacién del contenido

curricular y la investigacién educativa.
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En lugar de reformas que conduzcan a mejores estandares y diversidad de sistemas intelectuales,
se suglere que es igualmente probable que presenciemos un grado significativo de isomorfismo

institucional (cambios de procesos burocraticos!'®)

, especialmente entre el grupo de
instituciones que carecen de las capitales necesarias para ubicarlas en un posicion de élite dentro
del panorama de la educaciéon de excelencia. Hasta cierto punto, esto puede ocurrir como
resultado de las “reglas de eficiencia” que normalmente podrian regular un mercado y
condicionar la practica dentro de ¢l. Sin embargo, también puede surgir debido a las nuevas
restricciones institucionales y medidas de performatividad impuestas por las regulaciones
estatales neoliberales y la plétora de organizaciones establecidas y facultadas para administrar y

vigilar las nuevas “tecnologias” regulatorias de la supuesta calidad.

Ademas, en un panorama que cambia rapidamente y se caracteriza por nuevas limitaciones e
incertidumbre, es probable que muchas escuelas que enfrentan circunstancias ambientales
similares reproduzcan las condiciones para la practica implicitas en el discurso politico, con el fin
de establecer un sentido de racionalidad mecanico. Como resultado, es mas probable que veamos
una mayor homogeneidad y conservadurismo que un panorama mas heterogéneo y en evolucion
intelectual, al menos en el corto y mediano plazo. Esto es especialmente visible entre las
instituciones de “base” que buscan la legitimidad del sistema de privilegios y responden a las
presiones coercitivas externas y a las presiones normativas dentro del campo y la profesion, lo
que da lugar a una tendencia a imitar a otras instituciones burocraticas con buena visibilidad

comercial o a seguir los consejos de “expertos” en el ambito burocratico.

El alcance de las respuestas isomorficas en el campo dependerd de una variedad de variables y
cuestiones, tales como: la interdependencia institucional; los niveles de incertidumbre; la
ambigtiedad sobre las metas y el proposito; la eficiencia y aceptacion de los marcos regulatorios; y
los mecanismos de monitoreo impuestos. Sin embargo, el isomorfismo resultante y la
homogeneidad, algo inesperada, también pueden proporcionar municiones a los defensores de la
empresa privada para ilustrar la supuesta ineficiencia e ineficacia de las instituciones “publicas”
existentes. En otras palabras, aquellas instituciones que ofrecen las respuestas mas sumisas y fieles
a los principios del neoliberalismo impuestos desde el exterior pueden ser, paraddjicamente, las
que corren mayor riesgo bajo las nuevas condiciones de exigencia en la excelencia educativa

centrada en una tradicion intelectual.
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Un aspecto del neoliberalismo que merece una mayor consideracion es el Marco de Calidad
Docente (TEF), debido a su potencial para generar cambios significativos en las relaciones, la
practica y la pedagogia. Se argumentaba que elevaria los estandares para que los estudiantes y
empleadores obtuvieran las habilidades que necesitan. También se sostenia que colocaria
incentivos financieros y de reputaciéon para elevar el nivel de ensefianza en todas las escuelas,
poniendo en manos de los estudiantes informacion clara sobre la calidad y los resultados,

incluidos los niveles de empleabilidad.

Todo lo anterior trae consigo un conjunto claro de métricas estandarizadas y rigidas para la
instrucciéon y el desempenio, que probablemente se reflejaran en formas relacionadas de
evaluacion. También sugiere un aumento en el juicio del desempeno de acuerdo con los
“valores” del consumidor y las medidas indirectas, con la probabilidad de desigualdades y
degradacién en las condiciones de trabajo del personal. Esto, a su vez, implica una pérdida de la
mision critica del profesionalismo académico y la autonomia profesional, en favor de la
formacion practica y técnica orientada a intereses econémicos ampliamente asumidos, con
criterios centrados en alcanzar “estandares” cada vez mas vinculados a la empleabilidad de los

estudiantes y no a su autonomia intelectual.

El TEF, aunque impuesto externamente sin apoyo sectorial ni profesional, sin duda dara lugar a
una serie de programas de capacitacion, comités, grupos de trabajo, procesos y funciones de
monitoreo, a medida que las instituciones buscan maximizar las ganancias econdémicas
potenciales de sus planes estratégicos. Sin embargo, en ultima instancia, los recursos se alejaran
de la investigacion y la ensefianza del intelecto para financiar la expansiéon de nuevos puestos de
gestion y administracion considerados necesarios para cumplir con los requisitos del marco de
servicio educativo publico. Por supuesto, como en cualquier mercado o sistema de desempefio,

habra ganadores y perdedores.

Como indica claramente el Libro Blanco europeo, se busca incorporar nuevos proveedores al
mercado, y es probable que el TEF se utilice como herramienta para senalar un desempeno
intelectual inferior, justificando la adquisiciéon de negocios y la creacion de nuevos mercados que
consoliden procesos de privatizaciéon y acumulaciéon de riqueza depredadora. Lo que a menudo
se omite en los debates mas amplios sobre el TEF es que su participaciéon es “voluntaria”. Los
centros educativos ingresaran al TEF porque, en teoria, las buenas calificaciones les permitiran
cobrar tarifas mas altas que el limite actual de sus ingresos. Esto significa que las escuelas

aceptaran voluntariamente las nuevas condiciones impuestas externamente, motivadas por una
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“necesidad” financiera percibida o un deseo de progreso material. También implica que se
pedira a los estudiantes que califiquen su “satistaccién”, un aspecto clave que probablemente se
relacionara con el valor percibido por el dinero, lo que permitira a las instituciones ajustar tarifas

para la siguiente cohorte segin la evaluacion.

En otras palabras, la mayoria de las escuelas han interiorizado los principios neoliberales en su
esencia, lo que significa que la mision critica que sustenta la educaciéon puede haber cambiado
irrevocablemente. Esto se evidencia en su disposicién a participar en un proceso incomodo y
contrario a las creencias profesionales de muchos educadores, quienes han visto céomo la
academia se transforma en burocracia. Impulsar politicas tan radicales, como las descritas,
requiere la fabricacion concomitante de consentimiento basado en la aparentemente perpetua
“crisis” educativa, dejando muchas alternativas viables sin explorar. Esta abierto a debate si este
es el nivel de la doctrina del shock que Klein!'®” y otros sugieren que son fundamentales para
la impopular reforma neoliberal. El crecimiento de numerosos indicadores clave de
desempeiio a nivel institucional, local, nacional e internacional que han surgido debido a la
infeccion del movimiento de reforma educativa global centrado en el consumo (GERM) y sus
caracteristicas asociadas'®®, resulta en paradojas de mejora de indicadores y el bajo rendimiento
intelectual de disertaciéon. A su vez, la tendencia hacia la uniformidad en la educaciéon también
asegura que rara vez estemos lejos de la proxima crisis manufacturada, dado que existe una
plétora de comparaciones potenciales que se pueden realizar para implicar éxito o fracaso. Sin
embargo, uno de los “elefantes en la sala” es que, después de casi tres décadas de “crisis”
educativas, posteriores reformas neoliberales, un enorme crecimiento en métricas y medidas,
tablas de desempenio, agencias de monitoreo, politicas gerenciales y participacion privada, sigue
habiendo poca evidencia que sugiera que los estandares educativos en pruebas de intelecto,
disertacién y creatividad hayan mejorado realmente, incluso segin las limitadas medidas

impuestas por el propio sistema.

A pesar del reciente periodo de intensos desarrollos de politicas supuestamente dirigidas a elevar
los estandares en el sector educativo, hay poca evidencia de que los estudiantes estén obteniendo
mejores resultados en las comparaciones internacionales. Ademas, basandose en la evidencia de
los profesionales, se concluye que la educacién ha sido sometida a demasiadas politicas de corto
plazo, a menudo de naturaleza partidista y simuladora de progreso, mientras que la opiniéon
profesional y la investigacion seria se han dejado de lado en favor de resultados mensurables,
aunque defectuosos, y de juicios simplistas de mentes menores. Ademas, hay evidencia que

sugiere que estamos viendo resultados cuestionables, desprofesionalizaciéon entre la fuerza
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laboral'®, baja moral, la devaluacién de la docencia intelectual como profesion deseable y crisis
de reclutamiento (nepotismo de contratacién) y retenciéon de maestros por vocaciéon, que es
probable que traigan atin mayores desafios. Ahora se estan introduciendo desarrollos similares en
la educacion para elevar los estandares, con la omisién de cualquier reconocimiento de cuan
respetado es el sector de educacion. Sin embargo, la intensificacién de la financiarizacion, la
competencia y la performatividad es significativa y es probable que resulte en un reconocimiento

erroneo!’?

, en el que los procesos sociales reflejan supuestos dados por sentados implicitos en el
modelo neoliberal, lo que da como resultado nuevas formas de conocimiento y capital
inconscientemente normalizado por la practica de los actores sociales. Esto, a su vez, reproduce y
refuerza una cosmovision ideoldgica particular y, en ultima instancia, otorga legitimidad al
atropello de los pueblos originarios. Si bien, por un lado, puede percibirse como una
inevitabilidad determinista, también resalta la importancia de que la investigacién y los
investigadores se centren en la interpretaciéon, la mediacion, el desafio y la resistencia, tanto
individuales como colectivos. Ademas, a la inversa, esto también demuestra la agencia activa y el
poder de los individuos y colectivos para impulsar cambios, ofreciendo esperanza para la
reconceptualizacion y para llegar a conocer y “reconocer nuevamente” la académica libertad

intelectual, asi como las visiones y posibilidades que de ella derivan alternativas!’!.

Las cinco R de la investigacién educativa se han propuesto como un conjunto de ideas para
orientar la mvestigacion educativa futura, y también como un antidoto parcial frente a la retérica
educativa dudosa y dafiina asociada con la promocion y normalizacion del orden neoliberal, que
presenta procesos burocraticos como sinénimo de progreso. El recuerdo, la regresion, la
reconceptualizacion y la refracciéon nos permiten extraer puntos de reinterpretacion y resistencia

a través de diversos casos, contextos y escritos.

Los investigadores consideran el avance aparentemente impenitente e imparable de las politicas
neoliberales y su logica subyacente, que pueden ser desafiados y reconsiderados, ademas de
resaltar algunas de las alternativas existentes para ayudarnos a reimaginar la educacion de
manera cientifica, humanista y donde el arte de aprender a pensar se convierta en la bandera del
cambio.

La refraccién es una lente conceptual y tedrica mediante la cual el campo se analiza en relacién
con la periodizacién histérica, los movimientos e ideologias mas amplios y las olas de reforma,
frente a las cuales emergen las politicas y practicas nacionales y locales'’?. Sin embargo, al
movilizar la “refraccion”, emerge una aguda conciencia de que la ideologia y las politicas

relacionadas no se desarrollan “sin oposicion”. En cambio, estin mediadas por una plétora de
5
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identidades culturales, institucionales e individuales, practicas prefigurativas, creencias, valores y
cultura reprimida. Al explorar la refraccién, estamos en mejor posicién tanto para dilucidar
alternativas como para identificar las formas en que la violencia simbodlica ejercida puede ser

mediada y subvertida a través de la accion individual y de las comunidades cientificas.

Los analisis de regresion permiten explorar transformaciones en el panorama politico y la
posicionalidad de las “fuerzas de cambio”: como los individuos (y los sistemas) se perciben a si
mismos en relacién con otros y otros contextos historicos, y el efecto que esto puede tener en la
necesidad percibida de conservacién o de cambio. La reconceptualizacion, por su parte, destaca
el valor de reinterpretar tanto el significado de la politica como la naturaleza de la investigacién
social, ayudando a mantener viva y revitalizar la imaginacion social frente al ataque ideologico,

al considerar y conceptualizar practicas prefigurativas y mundos alternativos.

Este enfoque promueve el andlisis de la variedad de respuestas ante la promociéon de los
“movimientos mundiales” y la reestructuracion del cambio, destacando la riqueza de la
complejidad intelectual que puede generar una imaginacién social permanente de alternativas.
La renovacién impulsa la consideracion de las respuestas historicas y los recuerdos no solo como
interpretaciones reflexivas y posiblemente coloreadas del pasado, sino también como fuentes

potenciales para reimaginar y reconceptualizar futuros alternativos.

Al integrar estos conceptos, estamos en mejor posicion para considerar una mayor variedad de
practicas, discursos y sistemas alternativos, que pueden resaltar formas de desafiar la ortodoxia y
la l6gica neoliberal predominantes, demostrando en dltima instancia vias de reinterpretaciéon y

resistencia.

La reinterpretacion y la resistencia pueden tomar, y de hecho toman, muchas formas: desde
llamados a una revolucion de ideas hasta actos mas pequenios de desobediencia, pasando por la
identificacién de enfoques alternativos viables y mejores. Resaltar todas las formas y rutas
potenciales puede ser valioso para documentar las realidades y consecuencias negativas de la
loégica actual, para defenderse de la tendencia hacia la normalizacién vy, al mismo tiempo, para
proporcionar explicaciones de sistemas, discursos y acciones alternativos desde la discusion

cientifica.

Tales alternativas pueden incluir movimientos mas grandes y establecidos, como las cooperativas

y sus diferentes formas, posiciones y roles dentro del panorama educativo, asi como una variedad
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de otros discursos alternativos. Las soluciones para resistir y reconceptualizar la educacién
neoliberal ya pueden encontrarse en la historia en curso de alternativas y practicas educativas en

los margenes de la investigacion cientifica.

Identificar y compartir historias y experiencias de educaciéon contrastantes requiere una
comunicacion accesible y el desarrollo de un lenguaje comtn, aunque no completamente
compartido, para presentar alternativas viables. A medida que exploramos y debatimos estas
experiencias, se hace evidente una amplia gama de ejemplos de estudiantes que actiian como
agentes activos y co-constructores de sus propias experiencias de aprendizaje dialogico, en
marcado contraste con los curriculos rigidos, las formas de evaluacion prescriptivas y los modelos
educativos neoliberal!’”®. Como sefiala Edmond, también han surgido alternativas al modelo bio-
financiarizado del “estudiante como consumidor”, como el crecimiento de las “universidades
gratuitas con cuotas voluntarias”, desafiando los supuestos predominantes sobre lo que realmente
significa ser estudiante y cual podria ser el propoésito de la educacién superior. De hecho, la
resistencia también puede ocurrir dentro de la “universidad neoliberal” a través de una reflexion
sensible y una accién informada que demuestre formas alternativas de ver y crear conocimiento,
evidenciando cémo el aprendizaje y la practica profesional pueden ser emancipadores, criticos y

capaces de desafiar el status quo.

Ademas, debemos tener cuidado de no presentar un binario entre visiones completamente

<

financiarizadas del futuro de la educacion superior y una “vision nostalgica” contraria. En su
lugar, es necesario centrarse en las realidades de los individuos, prestando especial atenciéon a
aquellos grupos que refractan la cosmovision y la légica neoliberal, de modo que se puedan
desarrollar nuevas formas de avanzar. También debemos ser conscientes de coéomo los
movimientos de reforma educativa global se desarrollan de manera diferente en los distintos
estados nacionales, de los efectos potenciales que esto puede tener en la incorporacién de nuevas
formas de desigualdad y de como se refractan estas reformas, conduciendo a resultados diversos

en distintos lugares.

La accién profesional colectiva se ha paralizado, pero no ha desaparecido en la academia.
Todavia existen focos de resistencia a través de sindicatos y otras redes de campaifas por la
libertad académica. Ademas, las vias de resistencia y reinterpretaciéon siempre tienen su punto de
partida en el “sitio de la subjetividad”: en demostrarnos y presentarnos, en desarrollar narrativas

sobre lo que somos y en lo que creemos, para luego poner la teoria en accion.
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Algunos grupos se forman especificamente para abordar y corregir algunas de las consecuencias
negativas del neoliberalismo a través de la concienciacién, la accion colectiva y el desarrollo de
escritos de observacion desde la literatura. Por ejemplo, existen colectivos de personal con empleo
precario que buscan crear conciencia y desafiar las condiciones laborales desiguales. También se
sefialan las posibilidades y el potencial de generar nuevas oportunidades transformadoras
mediante movimientos que surgen de colaboraciones entre diferentes actores, desde dentro y a

través de diversas tradiciones académicas y sectoriales.

Todos estos ejemplos proporcionan ideas, conocimientos y valores sobre los que se pueden
construir criticas y alternativas. Por supuesto, surgen preguntas importantes sobre si, y cémo,
grupos aparentemente dispares podrian trabajar juntos para lograr un cambio frente al
neoliberalismo. Una forma de hacerlo podria ser reconceptualizar y reimaginar una pedagogia
mas critica, que analice los aspectos de la desigualdad y la injusticia en una variedad de campos y

contextos distintos, considerando cémo se relacionan entre si.

Ademas, es necesario reflexionar sobre cémo formar alianzas entre diferentes areas, sectores y
grupos que enfrentan desafios cotidianos similares, derivados del neoliberalismo. También se
debe resaltar qué mas se puede hacer para crear y amplificar una voz colectiva profesional que se
conecte con el publico en general, con el fin de volver a presentar la educacién como un “bien

comun” y rescatarla de las distorsiones y mentiras en el corazén del neoliberalismo.

Finalmente, también debemos considerar los efectos reguladores del propio sistema y lo que estos
significan para los individuos dentro de las instituciones educativas y académicas. Dado que el
poder se ejerce “de arriba hacia abajo” mediante politicas de austeridad y practicas prescritas, las
oportunidades de resistencia colectiva profesional se ven constantemente socavadas. En
consecuencia, las posibilidades de resistencia vertical dentro de las instituciones pueden verse

severamente limitadas y sofocadas.

Por ello, es fundamental considerar las oportunidades que se ofrecen para lealtades horizontales,
asi como para la formacion y el desarrollo de redes organicas de intelectuales y actores de ideas
afines en distintas instituciones y campos. Tales redes horizontales no estan limitadas por las
mismas restricciones institucionales, pero poseen el peso colectivo del capital intelectual
combinado vy, paraddjicamente, el respaldo de multiples instituciones. Es probable que estas redes

tengan una mayor influencia que los individuos aislados o los grupos atomizados que trabajan
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por separado, brindando un terreno fértil para reinventar posibilidades, difundir perspectivas

alternativas y compartir estrategias de resistencia.

Al trabajar juntos de esta manera, los profesionales también pueden explorar nuevas direcciones
b
y oportunidades para reafirmar su autonomia profesional y capacidad intelectual, mediante

accion individual y colectiva significativa y ejercitando el libre albedrio.

6.4 La universidad neoliberal hace agua frente a COVID-19

En la primavera de 2020, en medio del confinamiento en México debido a la pandemia de
Covid-19, los estudiantes de QFB de la Universidad optaron por el coraje y continuaron
adelante. Ahora, en el momento de nuestra mayor crisis nacional y mundial desde la Segunda
Guerra Mundial, vemos a los jovenes de este pais y de nuestra Universidad ponerse de pie,

hacerse visibles y asumir grandes sacrificios personales.

Si bien los temas relacionados con plagas y personas son antiguos, las formas en que los roles y
las identidades pueden transformarse en tales situaciones siguen siendo esclarecedoras e
instructivas. Covid-19 se presenta aqui como un “prolegdbmeno” para reconfigurar la identidad y
la visién de la universidad neoliberal, especialmente en relaciéon con la hegemonia del norte, los
discursos sobre la salud mental y los sistemas de prejuicio y privilegio. La pandemia brinda la
oportunidad de revisar la visiéon de la moderna universidad neoliberal en México y de promover

la compasion como eje central de esta nueva imagen.

En este momento critico para la educacion superior, la entrega y la practica han tenido que
cambiar rapidamente, dado que los campus se vieron obligados a cerrar y las interacciones cara a
cara se restringieron por el confinamiento. Los modos digitales de operacién se adoptaron con
rapidez, se disenaron evaluaciones en linea y las universidades demostraron un conocimiento
explicito de cémo las instituciones —y el personal humano y los estudiantes que las componen—
estaban siendo afectados no solo econdémica, sino también mental, fisica, social vy

emocionalmente por la situacion.

Tras las primeras semanas de reaccién inicial, y a medida que las instituciones comenzaron a
mirar hacia su futuro, surgieron oportunidades para redefinir las narrativas dominantes de la
educacién, imaginar “pedagogias emancipatorias pospandémicas” vy, de manera mas

fundamental, reconfigurar la identidad de la universidad neoliberal:
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La pandemia nos ha dado un espacio para verla y un permiso para ser compasivos. Lo
que estaba oculto y sin ser observado se esta notando como una parte esencial de nuestra
existencia, lo que nos permite como sociedad mantener la fe en el futuro y creer que

podemos superarlo.

Durante la pandemia de Covid-19, la distancia fisica impuesta por la infecciéon ha traido,
ironicamente, a muchos a reconocer la importancia critica de nuestra interconexiéon humana,
dando lugar a respuestas cooperativas que subvierten la competencia individualizada propia de
los contextos neoliberales. Asimismo, ha resaltado la comprensiéon de la importancia de la
“compasion” y la “bondad”: el reconocimiento de la angustia ajena y la respuesta practica al
sufrimiento o la vulnerabilidad del otro, asi como su potencial para transformar los status quos
existentes, incluida la notable devaluacién de las dinamicas afiliativas y las solidaridades dentro
de las instituciones neoliberales. Kathryn Waddington fue una de las voces que, antes de la
pandemia, inst6 explicitamente al sector de la educacion superior del Reino Unido a defender la
compasion como principio central en la practica educativa. Ella aconseja a las universidades que
asuman identidades de organizaciones de ‘“cuidado” (en lugar de organizaciones

despersonalizadas impulsadas por el mercado!™.

Los pensadores europeos también han
subrayado la importancia de la compasion al desafiar las visiones instrumentales de la educacién
como transferencia de conocimiento para el mercado laboral'”®. Pedro Ortega Ruiz y Ramon en
consecuencia, caracterizan la compasién como “ayuda, compromiso y protesta” anidada en el
reconocimiento de responsabilidad que sentimos hacia los seres humanos!’®. En consecuencia,
ven la educacion basada en la compasion impartida por medio de estrategias que conducen a
comportamientos sociales, respeto por el otro, la responsabilidad personal y, fundamentalmente,

el reconocimiento del lugar de uno (y el compromiso con el cambio activo) dentro de los sistemas

que oprimir, marginar o causar sufrimiento.

Sin duda, estas perspectivas merecen una mayor atenciéon en los tiempos actuales. Las plagas,
pandemias y su papel en la movilizacion de cambios significativos, incluido el subrayar la
importancia de la compasion (y la bondad y el cuidado asociados), dentro de los contextos
sociales. La reciente coleccion editada de Paul Gibbs, The Pedagogy of Compassion at the
Heart of Higher Education, las peticiones de "la necesidad de cultivar la compasiéon desde una
perspectiva de educacién superior multicultural!””". Junto con perspectivas como estas, atravesar
el camino de la educaciéon superior hacia el futuro, las tradiciones culturales de la compasion

ueden ayudar a reflexionar criticamente sobre “un orden mundial capitalista basado en la
Y
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codicia, la agresion y el poder” y mostrar de manera crucial que esta vision no necesariamente
tiene que ser nuestro destino comun. Christopher Marshall también afirma que la conciencia de
las arqueologias espirituales de la compasion es fundamental. Porque, en su opinion, la reflexion
sobre la pedagogia o los mecanismos institucionales de forma aislada puede correr el riesgo de
disfrazar los esfuerzos para controlar y subyugar a los ciudadanos en nombre de la
implementacién de la compasion!’®, Todas las tradiciones puede ser ttil para “pensar con” en la
reconfiguraciéon de la universidad neoliberal, ya que como Jing Lin y Rebecca Oxford sostienen:
la educacion superior deberia verse a si misma no solo como un lugar para la producciéon y
transferencia de conocimiento, sino también como un medio para construir seres humanos mas
grandes que encarnen miultiples formas de sabiduria!’®. Van mas alla al afirmar que no es
suficiente depender tnicamente de "marcos racionales, cientificos, individualistas y materialistas
para la educacion superior”. Porque los humanos no solo somos seres intelectuales, sino que
todos somos (al menos potencialmente) seres emocionales, morales, sociales y espirituales'®. La
importancia de las experiencias corporales, las historias y las historias culturales en este sentido
son puntos de partida criticos para reimaginar y reconfigurar la educacion superior. Porque las
historias, tanto propias como ajenas, constituyen mucho mas que reglas abstractas o principios
filosoficos. Trazan de manera crucial el caracter individual y colectivo, y tienen el potencial de
desafiar y cambiar nuestros imaginarios en torno a los valores, identidades, visiones y propoésitos

organizacionales, culturas, comunicaciones y practicas.
6.4.1 Plagas, pandemias y la dinamica de la compasion

Citando la idea del historiador griego del siglo II Polibio de que el mundo esta interconectado,
William Foege, con cierta legitimidad, declara que las plagas doblegan la historia'®!. Derivado del
término latino plaga, que denota un “golpe” o “herida'®?”, la etimologia de las plagas privilegia
el mundo del que sufre, en lugar del sanador [o] intérprete. Una plaga es aquello con lo que uno
ha sido atacado. Las plagas y las pandemias tienen el potencial muy contrastante no solo de
causar division, ruptura, abuso xenoéfobo y estigmatizacién, sino también de generar
reciprocidad, vinculos afectivos y hechos notables de benevolencia y otros'®. Sin embargo, Mika
Aaltola, en un estudio de la politica de las pandemias, senala que dentro de la academia ha
habido con demasiada frecuencia la dindmica mas negativa (sombra): desconexién con el
sufrimiento [de un] otro distante, contencién en lugar de la compasion'®t, que han dominado la
reflexion en esta area. Las plagas y pandemias se han planteado principalmente como la cria de
la autopreservacion individualizada y la sospecha del otro: el yo se extiende a nosotros y ambos se

oponen a ellos y un elemento extrano a través de un sentido, ademas, se asume que las
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estructuras sociales existentes o normativas dentro de las sociedades probablemente atribuyan la
culpa a aquellos que se sientan mas incomodos dentro de sus modelos dominantes de identidad
social: los valores culturales y la ubicacion social siempre han proporcionado los materiales para
la sirviendo construcciones de riesgo epidemiologico. El pobre, el extranjero, el pecador, todos

han servido como objetos convenientes para especulaciones tan estigmatizantes!'®.

El trabajo de Aaltola establece de manera poderosa que la compasion proporciona un imaginario
alternativo al miedo pandémico y a su asociado “odio lleno de enfermedad”, la desconfianza y la
estigmatizacion de la desviacion. La enfermedad tiene consecuencias afectivas que pueden
remodelar y reimaginar los lazos sociales de formas mas afiliativas: el mundo de los objetos de la
enfermedad contiene emociones de consuelo, compasiéon y contencién, asi como temores de

exclusion, aislamiento y soledad.

Estas emociones estan estrechamente vinculadas con la reconstitucion del sentido que uno tiene
del tejido subyacente de la interaccion social. A través de la experiencia de la enfermedad, uno se
vuelve consciente de las complejidades de la individualidad, la familia, la sociedad, la economia,
la medicina y la politica de maneras que resultan dificiles de expresar mediante un modelo
abstracto o registros estadisticos, y que ilustran coémo los comportamientos prosociales y los
sentimientos colectivos son a menudo vitales y fundamentales en situaciones de crisis, asi como en

la trama del futuro que se deriva de ellas:

La compasion por catastrofes es generalizada y constante; sigue a terremotos, guerras,
ataques terroristas, huracanes y tsunamis y, ahora, una pandemia. A medida que se
propaga el COVID-19, las comunidades de todo el mundo han creado “Web de ayuda
mutua" para ayudar a los vecinos vulnerables, y miles de millones de personas se han
involucrado en el distanciamiento fisico para proteger la salud publica, quizas el acto de
cooperacion mas poblado de la historia. De acuerdo con su naturaleza prosocial, un
estudio reciente encontré que las personas expresaron una mayor intenciéon de seguir el
distanciamiento cuando se enmarc6é como una forma de ayudar a los demas en lugar de

como un medio para protegerse a si mismos!®6,

Zaki propone que la adversidad y el altruismo surgido del sufrimiento pueden permitir que las

personas se identifiquen con extrafos y desarrollen confianza en su propia capacidad para

reconocer y aliviar el sufrimiento ajeno, es decir, para ser compasivos. Zaki también analiza cobmo
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estos sentimientos afiliativos pueden impregnar la imaginaciéon de los futuros posteriores a la

CrisIS.

En primer lugar, afirma que los supervivientes pueden permanecer visibles entre si y consolidar
su identidad como tales al participar en sistemas de apoyo entre pares, donde se comparten
experiencias; en segundo lugar, el recuerdo y los rituales culturales pueden “unir a personas y
generaciones’; y, en tercer lugar, los nuevos modelos de identidad, impulsados por la “otredad”
en lugar del “egoismo” durante momentos de importancia crucial, pueden incorporarse,

defenderse y promoverse deliberadamente.

Una forma de honrar y extender este comportamiento positivo consiste en dejar de
sorprendernos por él, reconociendo que la prosocialidad es comun vy, por lo tanto, esperarla —y

exigirla— tanto de los demas como de nosotros mismos.

Sin embargo, estas transformaciones también dependen del analisis critico de las tradiciones de
la compasién que estan inevitablemente condicionadas por las circunstancias, situaciones y
propositos dentro de los cuales y para los cuales estin comprometidos. Ahora, mas que en
cualquier otro momento de nuestra historia reciente, seremos juzgados por nuestra capacidad de
compasion. Nuestra capacidad para superar esto no se debe solo a lo que el gobierno o las
empresas puedan hacer, sino a través de los actos individuales de bondad que nos mostramos

unos a otros.

Nicola Sturgeon elogié a los voluntarios en la pandemia por demostrar la bondad, la compasion

187 Todo lo anterior son

y el amor ... fundamentales para cualquier sociedad decente
producciones culturales del concepto, que dependen de contextos especificos y agentes sociales,
ellos mismos atrapados en dindmicas de poder e historias superpuestas'®. La forma en que se da
la compasion dentro de estos diversos ejemplos es, por supuesto, fluida, contextual y socialmente
construida. No existe una definiciéon concreta o definitiva a la que accedan todos los usos del
concepto. En consecuencia, algunos lo han llamado un concepto de combinacion, que se supone
que contiene muchos significados deseables aunque indeterminados y que se limita a muy poco

que sea especifico!®’.

Lauren Berlant ha sido un oponente particularmente vocal a una
aceptacion total y acritica de la compasién. como benevolente, y en términos de Martha
Nussbaum, emocion social bésica. Muchos empleos son potentes gestos politicos: al comentar
sobre el uso de la compasion por parte de Bush, por ejemplo, un comentarista sefialo que "la

compasion convirtié las politicas intervencionistas en una especie de mision civilizadora; también
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endulzé el privilegio social, disfrazandolo de virtud moral. Berlant escribe también de manera

llamativa: la compasién es un término que denota privilegio: el que sufre esta alli. T, el

compasivo, tienes un recurso que aliviaria el sufrimiento de otra persona!”’. Otros han
, .

cuestionado la imposiciéon de la compasion sin el consentimiento apropiado del "otro!!":

El despertar de la compasion, potencialmente espontaneo e incluso no solicitado en otro,
unido a su capacidad para violar las normas y los limites de la soberania y la autonomia
individuales, a veces puede ser gratuito, invasivo o paternalista. Estas perspectivas exigen
una inmersion critica en contextos especificos, historias y usos de las narrativas culturales
de la compasién —incluidas aquellas que emergen en un panorama pandémico— para
comprender como se ha empleado de diversas maneras: para moldear, manipular,
cambiar, transformar o construir identidades.

A esta tarea, en el contexto de mi propia disciplina de teologia, religion y estudios

biblicos, me dirijo ahora.

June Jones y Stephen Pattison, en su estudio “La compasién como concepto filosofico y
teologico”, trazan los origenes antiguos de la compasion en Aristoteles y en las tradiciones
judeocristianas que, aunque a menudo no reconocidas, contintan informando muchas
construcciones contemporaneas del concepto. Senalan que, si bien la compasion a menudo se

contempla entre personas, también puede extenderse a diferentes grupos, especies y espacios.

Como tal, definen la compasiéon como algo que tiene en su corazén un sentido indeterminado
pero profundamente sentido de tipo intimo, que guia la acciéon y la preocupaciéon relacional,
moldeando una actitud que trasciende los limites personales y las nociones de aislamiento
individualista. Jones y Pattison destacan que, dentro de las tradiciones biblicas, la compasién no
puede entenderse como mera “simpatia pasiva’. Por el contrario, desempena roles sociales,
personales y politicos dinamicos, ya que estas dimensiones no eran separables en los tiempos
biblicos. Con frecuencia activa no solo la mirada hacia los demas, sino también la rabia y la

protesta justas.

Las tradiciones biblicas, nacidas en entornos colectivos, subrayan la solidaridad y la comunidad,
en lugar del individualismo y la competencia, como elementos centrales para la supervivencia.
Asi, el término hebreo que a menudo se traduce como compasion se relaciona con la madre o el
utero, invocando deliberadamente las relaciones de parentesco a través de las divisiones. En

consecuencia, se representa a Dios como una madre compasiva (Isaias 49:15), y una princesa
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egipcia se caracteriza por actuar con compasion hacia el bebé hebreo que llora y que encuentra

abandonado en los juncos (Exodo 2:6).

Los pronunciamientos recurrentes dentro de las tradiciones legales y proféticas subrayan la
importancia de la compasion hacia los socialmente marginados: la viuda, el huérfano y el
extranjero, y el pueblo de Dios se ve impulsado a actuar como socio del pacto divino: ser lleno de
compasién (Exodo $4:6). También en las tradiciones judeohelenisticas, la fuerza de la compasién
resulta fundamental para formar vinculos de parentesco con quienes sufren y crear nuevas
afiliaciones. La emocién se convierte asi en un vehiculo para expandir el mandamiento del amor
a “todos los seres humanos”. En el Nuevo Testamento, la compasioén se manifiesta a través del
amor agape, entendido como el amor entregado al préjimo y a si mismo dentro de la comunidad
cristiana.Frecuentemente se ve a Jests actuar desde la compasiéon un término que denota

"movimiento dentro de las partes internas!®*"

. La inferencia de esta imagineria somatica esta
siendo impulsada a actuar a través de la furia corporal sentida ante la injusticia. Asi, Jesus, en
respuesta al cuerpo ostracizado 'plagado' del leproso, enfurece con compasion (Marcos 1:41).
Annette Merz llega a afirmar que los evangelios sinépticos pueden considerarse como manuales
de compasion!®. Jests se caracteriza por dedicarse a sanar heridas corporales y a poner fin al
tormento y la aflicciéon causados por la enfermedad, la opresion social, politica, econémica o
religiosa, asi como por la necesidad indigente. Merz sefiala que, en este sentido, las tradiciones
biblicas sobre la compasion se distinguen de muchas otras tradiciones existentes en la antigiiedad:
el hecho de que el Dios de Israel sea misericordioso, preocupado por el pueblo y lleno de
compasion por su sufrimiento constituye una nociéon ajena a la antigiedad clasica. En las
tragedias griegas, los dioses se presentan como espectadores despiadados del sufrimiento

humano.

Merz analiza la obra histérica de David Konstan, Pity Transformed, que afirma que, segin
Aristoteles, la misericordia solo puede ser sentida por aquellos que son de una naturaleza similar
a la de la persona que sufre. Konstan también sostiene que la piedad en el pensamiento clasico es
provocada tunicamente por el sufrimiento inmerecido. Merz, sin embargo, destaca que las
tradiciones judeocristianas fueron mucho mas alla, promoviendo el acercamiento hacia lo

desconocido, lo poco comun, el extranjero o el extrano.
Otros también senalan que Aristotélico la compasion es marcadamente diferente de la compasion

cristiana primitiva. El trabajo de Edith Hall sobre la tragedia griega sefiala que la tragedia fue

disefiada para conmover emocionalmente a la audiencia a la piedad y el miedo, pero, sin
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embargo, solo como observadores pasivos, nunca se mueven a la accion!®®. Sin embargo, el
analisis del Jests historico y la predicacion cristiana primitiva sugiere que tenia como objetivo
llevar a la audiencia a la accién, incluso evocando lastima. Por tanto, Marcus Borg caracteriza la
ensefianza de Jests como un estimulo para una politica de compasion: una agenda sociopolitica
radical'®. Susan Wessel también en su libro Passion and Compassion in Early Christianity
sostiene de manera similar que los primeros cristianos (a menudo en contraste con su
contemporaneos) fueron amonestados a encarnar la compasiéon en formas modelo y aconsejados
contra el potencial de falsificaciéon o corrupcién de su auténtica naturaleza. Ella sefiala que estas
primeras historias cristianas contintan influyendo en las reflexiones filosoficas y éticas modernas
y contemporaneas tempranas sobre el valor intrinseco de la compasién y sin duda proporcionan
al menos parte de la genealogia de como este concepto todavia se emplea regularmente en varios
contextos sociales y politicos en la actualidad!®®. Christopher Marshall también sefiala que: las
historias son especialmente eficaces en la formacién social y moral mucho mas que las reglas
abstractas o los principios filosoficos. Esto hace que las historias que elegimos contar y volver a
contar sean de vital importancia para entender nuestra identidad colectiva y perfeccionar
nuestros valores. la civilizacion occidental ha sido moldeada de manera decisiva por narrativas

extraidas de dos fuentes principales: la antigiiedad clasica y la Biblia.

Julianna Claassens, en consecuencia, enumera los textos biblicos como dispositivos ttiles para
engendrar lo que Martha Nussbaum identifica como imaginacién participativa: en este
encuentro entre texto y contexto, el individuo esta obligado a mirar de nuevo no solo el mundo
narrativo creado en el texto, sino también el mundo en el que se encuentra el lector'®’. Se
sostiene que esta tradicion puede generar compasion por catastrofes y funcionar como un
prolegbmeno util para pensar, en la creaciéon de imaginarios alternativos a la episteme neoliberal

actual.
6.4.2 La vista desde la zanja

La narracion de “La vista desde la zanja” (la asi llamada Parabola del Buen Samaritano [Lucas
10:25-29]) se cita a menudo como una historia arquetipica de compasioén: consideraciéon hacia los
demas y accion sobre en nombre de alguien que no solo es otro para los propios parientes, sino
también un enemigo'”®. En el momento actual, en respuesta al Covid-19, los activistas y las
agencias de ayuda han utilizado esta narrativa de nuevo para apoyar las intervenciones de salud
pablica en Africa, India, Nepal, Bangladesh, Latinoamérica y Corea. Los estudios biblicos

contextuales sobre la tradiciéon invitan a sus lectores a reflexionar sobre: ;Quién en esta historia
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no mostré preocupacion por la vida humana? ;Cémo demostraron esta falta de preocupacién?
¢Quién en esta historia demostré que la vida humana tiene un gran valor? ;Cémo se mostrd
esto!?? Y como considera que las recepciones marcadamente diferentes del texto y sus

formulaciones de compasion interrumpen y reinterpretan su historia tradicional.

También afirma que la distincion entre viajeros inocentes y ladrones culpables se vuelve cada vez
mas dificil de discernir. Como tal, exige nuevos enfoques de la compasion: sufrir con las personas
que languidecen en la zanja requiere una conciencia colectiva y autocritica. Exige una voluntad
individual y colectiva para escuchar y ser transformado por las narrativas de las victimas en la
zanja, junto con la libertad de aceptar la responsabilidad por las condiciones que causaron su
victimizaciéon. En este sentido, la compasion en el camino a Jericé pone a prueba y desafia a

todos los que transitan por éL.

Ademas, atravesar este camino implica menos enfoque en la actividad filantrépica y mucho mas
en la transformacion de las estructuras que perpetian la injusticia. Al igual que en las respuestas
a las plagas y pandemias, tal vision de las “zanjas en el camino a Jeric6” traza un sendero que
requiere renovaciéon mediante la “compasion por catastrofes”. Estas reimaginaciones generan
trastornos e interrupciones en el mundo, obligandonos a detenernos, abrir los ojos y escuchar,
para alcanzar una comprensiéon mas precisa y efectiva de lo que podria ser, asi como un

conocimiento de como avanzar hacia ese nuevo destino.

Dentro de nuestra propia disciplina de estudios cientificos, las vidas encarnadas de los
investigadores en la academia se han vuelto mas visibles y podrian considerarse de manera util a
través de una lente de compasion por catastrofes. Los editores, por ejemplo, notan céomo las
presentaciones de articulos por parte de mujeres se han desplomado significativamente durante la
pandemia®®. Un editor (en casa, educando y atendiendo a dos nifios pequefios, mientras escribo,
se vuelven locos sospecha que esto podria reflejar pandemia en era trabajo doméstico [con el
andamiaje de la cultura heteropatriarcal] ... que no se esta dividiendo equitativamente?’!. Junto
con las injusticias de raza y clase, insta a la academia a analizar la demografia (y el liderazgo) y, a
través del lente de la pandemia, desafiar esos espacios que persisten en reproducir valores y

privilegios neoliberales. Ella pregunta evocativamente:
¢Como podemos presionar mas que nunca durante esta pandemia contra las acciones insidiosas

de aquellos que se preocupan mas por las virtudes de la competencia y el capital de la

productividad que por la busqueda de la equidad en nuestro gremio y la calidad de nuestra beca?
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Trabajemos juntos, de manera intencional, para prevenir lo que de otro modo podria ser una
regresion disciplinaria irreparable. Las inequidades que esta pandemia intensifica podrian
conducir a una crisis moral para nuestra disciplina intelectual. Las elecciones que hagamos seran
necesariamente politicas e historicas, pero no necesitan estar dictadas por roles sociales o

€conoémicos prescritos.

La investigaciéon, también en teologia, religiéon y estudios biblicos, que sintetizamos a raiz del
Covid-19, atestigua una atencién mas directa a las injusticias estructurales perpetuadas por los
discursos neoliberales, en el espiritu de la dindmica de la “compasion por catastrofes”.La historia
biblica de Noé y el Diluvio (Génesis 6-9) en el contexto de una pandemia que amenaza la vida se
ha interpretado como una poderosa invitaciéon al arrepentimiento ecologico®®. Se subrayan la
interconexiéon y criaturas de todos los seres vivos se han empleado para mitigar la
antropocentricidad e impulsar a los lectores contemporaneos en la pandemia a reconocer 'los
"limites duros" en nuestro trato a los animales, las injusticias en la produccion industrial de
alimentos y el maltrato de otras criaturas?”®, La desigualdad por los efectos que se sospecha que
tiene Covid-19 en las comunidades negras, asiaticas y de minorias étnicas (BAME) se han
utilizado para desafiar el silenciamiento de las voces negras en la teologia y revitalizar el llamado
a posicionar las perspectivas teoldgicas negras como centrales y fundamentales para el futuro del
cristianismo?’, El aliento del Espiritu en Pentecostés también se ha visto como un desafio agudo
de relevancia en estos tiempos, en los que el aliento para tantos se ha acortado o cesado.
Asimismo, en casos de racismo y abuso institucional, el aliento ha sido “contenido”, “negado” o
“expulsado en protesta” de diversas formas: el aliento perdido, los jadeos sofocados, pueden
regresar como vientos rugientes que traen un fuego justo, un ardor por la justicia. Para aquellos
que escuchan el rugido, esto puede otorgarles el poder de prestar atenciéon a nuevas palabras y
hablar de maneras diferentes.En la identificacion y el enfrentamiento a la muerte de aquello en
nosotros y en el sistema, que muere y mata, esta el potencial para una nueva vida, nuevas formas
de vivir’®, Las perspectivas de lamento y liberacién se han comprometido dentro de la pandemia
como un despertar cientifico a las comunidades con demasiada frecuencia indiferentes a las voces
y experiencias de los refugiados, las victimas de violacion, los marginados y/o abusados en el
hogar que ahora soportan experiencias ain mds extremas durante el aislamiento forzado®*°.
Otros han considerado la wvida, la practica y el rol universitario como transformador:
digitalmente prometedor, fisicamente mas pequeno, financieramente mas precario y tentativo, y

potencialmente mas flexible e interesante.
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En resumen, el panorama de la pandemia ya esta permitiendo el tipo de revoluciones de Jericho
Road dentro de la academia y disciplinas, de las que habla O'Connell. En palabras de Karen
O'Donnell, la universidad da lugar a tener donde duele, las zanjas en el camino, esta ubicada en
una topografia rota pero enriquecedora: puntos de contacto y puntos de referencia familiares se
han escapado de la vista , pero como el después de muchos eventos aliados de plagas y
pandemias a lo largo de la historia, nos encontramos en un terreno listo para la innovaciéon

creativa, imaginativa y vivificante”"’.

Atravesar esta pandemia en la educaciéon superior no serd una tarea facil, pero garantizar un
paso seguro y justo es un objetivo noble, y se espera que de la “compasion catastrofica” de este
momento histérico nazca un legado importante. Los campus universitarios han experimentado
dindmicas comunes durante la pandemia: muchos fueron testigos de un aumento en los
sentimientos de abuso de poder y de acciones discriminatorias, a raiz de COVID-19. Asimismo,
muchos enfrentan desafios financieros severos, al menos en el futuro cercano, y una creciente
angustia emocional y mental tanto entre el personal académico como entre los estudiantes. Sin
embargo, al mismo tiempo, como escribe Manoj Bhusal, en muchos sentidos estos elementos
también deberian impulsar al sector de la educaciéon superior a disenar una identidad alternativa
nacida de la “compasion por la catastrofe" que se distingue marcadamente del opresivo
capitalismo empresarial neoliberal que ha servido a unos pocos y fallaron los muchos?*®. Kristen
Renwick Monroe revela que las historias antiguas y contemporaneas de compasién que emergen
a raiz de crisis historicas sugieren que los actos éticos surgen no tanto de la eleccion como de

nuestro sentido de quiénes somos, a través de nuestras identidades®”?.

El momento presente
plantea de forma puntual la pregunta« ¢quiénes somos? al sector de la educacién superior. La
rabia encarnada es una respuesta legitima y compasiva al sufrimiento de nosotros mismos y de
otros considerados "bondadosos" tanto cercanos como lejanos. Debemos sospechar de ciertas
dindmicas neoliberales que se filtran hacia los futuros pospandémicos dentro de la educacién
superior: nosotros no podemos simplemente ver mas seminarios de Zoomm, MEET y practicar
burocraticas. Como Honor Brabazon nos recuerda con razon: la critica es esencial en tiempos de
crisis?!?. Es nuestro trabajo y responsabilidad no aceptar estas directivas sin cuestionar su impacto

en los menos privilegiados, en la comunidad universitaria en su conjunto y en el proyecto de

investigacion y educacion publica en el que estan comprometidos los académicos.
Brabazon subraya que todos los profesores (y estudiantes) son desiguales en sus oportunidades

tecnologicas, de comunicaciéon y habilidades intelectuales. Ademas, sehala que las

responsabilidades de cuidar su universidad recaen de manera desproporcionada sobre los
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educadores, y que el cambio al modelo de aprendizaje en linea durante la pandemia no ha hecho
nada para aliviar estas desigualdades. La construccion del individuo por parte del neoliberalismo
también significa que la “defensa colectiva” a menudo se deslegitima, lo que permite que los
problemas sociales se enmarquen como fallas individuales. La productividad y el tiempo, a su vez,
se refractan dentro de los modelos de auditoria de desempeno, que glorifican el espiritu
empresarial y el “éxito del rector”, en lugar de los objetivos colectivos de investigaciéon critica,

deliberacion y busqueda del conocimiento.

Sin embargo, también es cierto que el presente la pandemia también ha traido la interconexiéon
humana y humanitaria a una vision mas nitida: la gente siente por el destino de la humanidad y
las instituciones educativas a través del teatro de la pandemia en noticieros cuestiones de valores,
moralidades e identidades en un relieve mas nitido. Michael Peters, escribiendo sobre la filosofia
de las pandemias, da fe de esto: la filosofia de la pandemia es verdaderamente una filosofia para
todos los pueblos®!!. Refleja no solo el significado humano de solidaridad universitaria con su
sociedad, o el surgimiento de virus modernos como COVID-19 que muestran la transicion entre
especies, sino también temas de individual/comunidad, interés propio y responsabilidad
colectiva. Destacar el sacrificio del primer contacto trabajadores de la salud y convencer a todos
aquellos que en la ética universitaria brindan un nivel de atencién de transmitir informacién en
una era neoliberal, a estar menos atados por el deber del servicio cumplir un programa de
estudios en métricas de memoria y més por los valores del arte del pensamiento cientifico®'?. Dar
forma a nuevos horizontes y caminos de la educacion STEM puede, con el tiempo, entenderse
como un “prolegbmeno” para reconfigurar la identidad y la visiéon de la universidad neoliberal
hacia un modelo de corte humanista-cientifico: un impulso tan necesario para volver a imaginar
formas mas compasivas de educacion superior. Se espera que los siguientes modulos de este curso
constituyan una modesta pero significativa contribucién a este Inmenso y criticamente

importante desafio.
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Moédulo 7: La universidad de pasado manana
7.1 Introduccion

(CGomo podemos replantearnos la universidad? Demasiados ejemplos de lo que se considera
innovaciéon educativa en la actualidad, especialmente bajo la légica de tecnologias burocraticas,
se centran Unicamente en transacciones y en la entrega de informacién. Segiin David J. Staley, en
universidades alternativas, las universidades modernas padecen una pobreza de imaginacion en
cuanto a céomo podrian reinventarse, lo que limita su capacidad de generar experiencias
educativas transformadoras y de replantear sus propoésitos mas alla de la eficiencia y la

213 Cualquiera que busque innovacién en la educacién superior hoy

transformacién a si mismas
en dia deberia concentrarse en el tipo de experiencias transformadoras propias de las
universidades de la Ilustracion. Se trata de ampliar nuestras ideas sobre la estructura y el alcance

de la universidad, sugiriendo posibilidades sobre coémo podria ser su futuro.

¢Qué pasaria si la universidad estuviera disefada en torno a un plan de estudios centrado en
amplias habilidades cognitivas, o como una serie de experiencias de disertacién con conexiones
sociales solidas? ;Qué pasaria si, como condicién para la matricula, los estudiantes tuvieran que
especializarse en cuatro areas fundamentales: escritura creativa, légica, epistemologia vy
ontologia? ;Y si la universidad pusiera la busqueda del juego, la experimentacion y la curiosidad
muy por encima de la mera adquisicion y producciéon de conocimiento? ;Y si se asumiera que la
universidad esta siempre en un estado de devenir, y que no existe una “idea fija de universidad” a

la que todas las instituciones deban aspirar?

Este manuscrito se dirige especificamente a quienes participan en la estrategia universitaria
(rectores, profesores, expertos en politicas, legisladores, fundaciones y empresarios) involucrados

en lo que Simon Marginson llama "creacion universitaria*'*".

¢Qué es una universidad? (Qué es la educaciéon superior? A pesar de que la educaciéon superior
ha experimentado un crecimiento sin precedentes en todo el mundo, alcanzando actualmente
una capacidad para alrededor de 200 millones de estudiantes, estas preguntas rara vez se
plantean de manera profunda. Cuando se abordan, tipicamente se ofrecen dos tipos de

respuestas, ambas legitimas.
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La forma mas comun consiste en presentar conjuntos de datos sobre universidades y educacién
superior. Por ejemplo: el nimero de universidades en el mundo (alrededor de 17,000), el
porcentaje de estudiantes que provienen de familias de primera generaciéon, o patrones de
financiamiento y distribucion de recursos. Las respuestas mas sofisticadas podrian adoptar un
enfoque comparativo, observando, por ejemplo, que la investigacion suele gozar de mayor estatus
que la docencia, que la financiaciéon varia considerablemente, o que las universidades cada vez
mas se asoclan con organizaciones externas, aunque de manera insuficiente segin algunos
analistas. También podria destacarse que los estudiantes enfrentan niveles elevados de estrés y, en
algunos casos, situaciones extremas como el suicidio. Este tipo de enfoque es valioso vy
proporciona una base solida tanto para estudios académicos serios sobre educacién superior

como para el desarrollo de marcos de politicas y planificaciéon institucional y nacional.

En el altimo medio siglo, la educacion superior ha pasado de la periferia al centro de la sociedad
y ha acumulado una larga lista de funciones sociales. En los paises desarrollados, mas de dos
tercios de los estudiantes ingresan a la educacion terciaria. Las universidades se conciben como
fuentes de conocimiento, motores de prosperidad e innovacién, impulsores del crecimiento
regional y la migraciéon calificada, y promotores de igualdad de oportunidades. Sin embargo,
estas instituciones pocas veces logran frenar la creciente desigualdad de ingresos cuando solo
atienden al 20% de la poblaciéon. En paises como México, la retérica gubernamental y la
economia politica han reducido el proposito de la educaciéon superior a clasificar carreras para la
clase media, en parte para justificar aumentos en las tasas de matricula. Los sistemas de
educaciéon superior se han vuelto mas competitivos y estratificados, con los beneficios
concentrados en la parte superior, mientras que los beneficios publicos colectivos se minimizan.
En resumen, los gobiernos esperan demasiado y muy poco de la educacion superior, erosionando
su contribucion al bien comun. Sin embargo, las universidades son mas que fabricas de ingresos
para graduados; sostienen un papel clave en la reconstrucciéon de la solidaridad social y la

movilidad en sociedades fracturadas.

El segundo enfoque habitual se encuentra en la conversacion cotidiana sobre educacion superior
y suele adoptar la forma de juicios de valor con base cientifica o filoséfica. Por ejemplo, alguien
podria afirmar: “el problema de las universidades es que no preparan adecuadamente a los
estudiantes para la realidad del mundo y del mercado laboral” o preguntar “;para qué sirve la
investigacion académica?”. Estas afirmaciones combinan hechos y wvalores: contienen
informacion empirica sobre la relaciéon entre educacién y empleo, sobre la naturaleza de la

investigacion o sobre la estructura del sistema universitario, pero también incorporan creencias
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sobre lo que deberia ser el proposito de la educacion superior. Dichos juicios suelen ser hibridos,

mezclando hechos con valores: la universidad es valiosa en la medida en que prepara para el
« ” . L T . .
mundo real”; la investigacion académica tiene valor cuando es ampliamente accesible; un

sistema educativo ideal cumple su proposito social st mantiene cierta estratificacion.

Aunque la veracidad de las afirmaciones empiricas podria evaluarse mediante datos y analisis
comparativos, lo realmente significativo en estos juicios son los valores que contienen. Reducirlos
simplemente a “opiniones” seria detener prematuramente la reflexion. Un primer paso adecuado
es revisar la literatura existente: examinar como los investigadores han entendido los sistemas de
educacion superior, qué temas han diferenciado, como se ha visto la relacion entre educacion y
mercado laboral, y qué formas adoptan las publicaciones académicas en la era moderna. En
definitiva, toda investigacion sobre educaciéon superior comienza con una busqueda bibliografica

que sirva como base para un analisis mas profundo.

La misma tactica de apertura puede aplicarse al examen de las creencias, valores e ideas sobre los
propositos de la universidad y la educaciéon superior. Existe una literatura dedicada a estos
asuntos que se remonta al menos a mas de 200 anos, en gran parte —aunque no exclusivamente

— filoséfica. Usamos deliberadamente el adjetivo “filosofico” por dos razones.

Primero, varios fil6sofos han centrado explicitamente su atencién en la universidad, ofreciendo su
propia idea de lo que deberia ser. Entre ellos destacan José Ortega y Gasset y Karl Jaspers, ambos
autores de obras tituladas La idea de la universidad o algo muy similar. Sin embargo, muchos
otros filésofos, aunque no escribieron directamente sobre educaciéon superior o la institucion
universitaria, ofrecen profundas implicaciones para coémo podemos comprender la universidad y
su funcién. Pensadores como Theodor Adorno, Stanley Cavell y Jacques Ranciere se inscriben en
esta categoria: su trabajo ilumina cuestiones fundamentales sobre la educacién superior sin

abordar directamente la institucién como tal.

Segundo, existen muchos pensadores relevantes que no fueron estrictamente filosofos
académicos, pero cuyos escritos pueden ayudarnos a descifrar el valor y el propoésito de la
universidad y guiar el desarrollo de practicas institucionales y educativas. Por ejemplo, FR.
Leavis, cuya influencia en la ensefianza de la literatura inglesa y en la educacién universitaria fue
notable. Aunque algunos podrian argumentar que sus reflexiones sobre la Universidad de
Cambridge eran demasiado localizadas, sus ideas suscitaron debates vigorosos y plantearon

preguntas fundamentales sobre supuestos y practicas en la educacion superior.
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Esta clasificacion es, por supuesto, simplificada. Por ejemplo, Ernest Gellner integré filosofia,
sociologia y analisis cultural, ademas de ocupar catedras en varias disciplinas, sin embargo
escribi6 muy poco sobre educacion superior. Roy Bhaskar, filosofo del Realismo Critico, no
ocupd un puesto universitario superior ni se interes6 especialmente por la universidad como
institucion. Hannah Arendt, en cambio, ensené en diversas universidades desde mediados de los

anos cuarenta, pero nunca tuvo un puesto académico estable de largo plazo.

Aunque la mayoria de los pensadores considerados fueron de alguna forma filosofos, preferimos
el término general “pensadores”, ya que describe a quienes reflexionaron profundamente y
escribieron extensamente sobre los temas que les interesaban, sin asumir necesariamente el rol
publico o social del “intelectual”, término cargado de connotaciones de intervencion social y
politica. Nuestro criterio principal fue seleccionar pensadores cuyo pensamiento académico

ofreciera un esclarecimiento profundo sobre la universidad y la educacion superior.

¢Por qué estos pensadores en particular? Una razon es practica: queriamos incluir contribuciones
de académicos que no solo escribieron sobre educacion superior, sino que también investigaron y
comentaron criticamente a los pensadores seleccionados, garantizando un alto nivel de calidad
en el tratamiento del tema. Asimismo, nos centramos en pensadores del siglo XX, con la
excepcion de Friedrich Nietzsche (1844-1900), cuya influencia provocativa para gran parte de la

filosofia del siglo XX y XXT justifico su inclusion.

Nuestro objetivo era reunir un grupo diverso que abarcase distintas tradiciones y géneros,
proporcionando una literatura estimulante y plural. Imaginemos un seminario de tres dias con
todos estos pensadores: surgirian contracorrientes, debates encendidos y tensiones creativas. Por
ejemplo, Lyotard y Bhaskar podrian coincidir en su interés por grandes conceptos y la existencia
del sujeto, pero diferir radicalmente en la interpretacién de la realidad ontologica. Ortega y
Jaspers podrian compartir preocupaciones existenciales y trascendentales, mientras que
Heidegger podria dialogar con ambos sobre cultura y existencia, aunque Jaspers se distanci6 de
¢l en la practica. Arendt podria coincidir parcialmente en la preocupaciéon por la agencia
humana, pero criticaria la insuficiencia de los otros respecto al poder del Estado. Adorno
encontraria puntos de contacto con Arendt en su critica al totalitarismo, aunque su vision

pesimista de la brecha entre mundo real y posibilidad conceptual podria resultar excesiva para
Arendt.
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En definitiva, los pensadores incluidos presentan puntos de convergencia significativos, pero
también tensiones sustanciales que enriquecen el analisis sobre la universidad y la educacion
superior, mostrando la pluralidad de perspectivas que debemos considerar para repensar

criticamente su valor y proposito.
7.2 La voluntad de poder y la universidad

Explorar la idea de la universidad contemporanea y futura a través de la optica del filosofo
aleman Friedrich Nietzsche (1844-1900). El propio Nietzsche tenia una relaciéon tensa y ambigua
con la universidad. En sus dias como estudiante en la Universidad de Leipzig y mas tarde en
1869-1878 como profesor joven y ambicioso de filologia clasica en la Universidad de Basilea, fue
un académico progresista y exitoso que, ademas de su investigacion y ensenanza dentro de la

filologia, dio conferencias?!®

e hizo maultiples publicaciones sobre la educacién para las
generaciones venideras. Sin embargo, a principios de la década de 1870, poco tiempo después de
su catedra en Basilea, comenz6 a sentirse descontento con la vida académica?!®, que culminé con
la publicacién de su obra “The Birth of Tragedy”, del Espiritu de la Musica en 1872, que tuvo
muy mala acogida en los circulos académicos. Debido a su cada vez mas mala salud, Nietzsche
estuvo continuamente de licencia, con periodos cada vez mas cortos en la desde 1871 hasta que
finalmente tuvo que renunciar debido a problemas de salud en 1879. Durante la década de 1880,
hasta que colapsa en 1889, Nietzsche viajo y vivio en varios lugares principalmente en el norte de
Italia, el sur de Francia y Suiza, con la creencia de que el clima mas calido podria mejorar su
condicion. La energia y la turbulencia, tanto fisica como psiquicamente, en su vida personal,
marcaron mucho a Nietzsche como un vagabundo y fil6sofo del viaje, la transformacién y el
devenir. Como senala Walter Kaufmann (1974), existe una fuerte relacién entre la vida personal
de Nietzsche y su filosofia, que dio lugar a su particular enfoque en el estilo de escritura y

pensamiento, que Kaufmann llama uno de experimentalismo?!’.

A pesar de que se han publicado estudios prominentes y altamente influyentes sobre la filosofia

de la educaciéon de Nietzsche?!®

, casi no ha habido trabajos que relacionen la filosofia de
Nietzsche mas especificamente con la educacion superior, o con una filosofia de la educacion
universitaria. Por lo tanto, no presentaremos los pensamientos de Nietzsche sobre la educacion
superior y la universidad, sino que aplicaremos conceptos centrales de los escritos posteriores de
Nietzsche, publicados e inéditos durante su propia vida, para analizar y discutir los desafios y

potenciales para nuestro presente y futuro de las universidades. La atencion se centrard en la
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universidad como expresion de la voluntad de poder y como institucién que atn puede estar

esperando su debido amanecer.
7.3 Preparando el escenario

La universidad contemporanea lucha por encontrar una base cada vez mas resbaladiza, atrapada
en una cultura de auditoria y en medio de discursos neoliberales que agotan su poder
imaginativo y su energia, provocando fatiga y dudas sobre las soluciones burocraticas que
propone. Con demasiada frecuencia, nos encontramos con universidades que se defienden desde
una posicion victimizada, donde la retdrica es distopica y abundan las historias sobre el declive de

la educacién superior, siempre proyectada hacia un pasado inmediato que parece idealizado.

En raras ocasiones, escuchamos a las universidades hablar con decisiéon y seguridad, abordando
los problemas de la educacion superior desde perspectivas nuevas, inventivas y imaginativas,
orientadas no hacia el pasado ni hacia un presente inestable, sino hacia un futuro optimista. Las
universidades mismas tienen el potencial de cambiar el futuro de la educacion superior, incluso
en medio de emergencias e inestabilidad constantes, pero esto requiere poder imaginativo y una

renovada confianza en el valor de la universidad como institucion.

En este empeno, Nietzsche puede ofrecernos una guia: para ¢él, el rasgo determinante de una
nstitucion esta orientado hacia el futuro. Nuestras universidades ya no son “buenas” en términos
de los ideales heredados, pero pueden reconstruirse a partir de su capacidad de proyectar nuevas
formas de conocimiento, comunidad y transformacién social. Pero esto es culpa nuestra, no de
las instituciones. Después de perder todos los instintos que dan origen a las instituciones,
perdemos las propias instituciones porque ya no nos adaptamos a ellas... Occidente en su
totalidad ha perdido el tipo de instintos que dan origen a las instituciones, que dan origen a un
futuro®'?. En primer lugar, nuestro objetivo es explorar este instinto, esta voluntad de poder, que
puede argumentarse como una necesidad urgente para las universidades contemporaneas. Esto
nos llevara a un analisis del concepto de poder en Nietzsche y de las formas en que lo vincula con

el conocimiento y el crecimiento humano.
En segundo lugar, examinaremos el “ser interior” de tales instituciones, tal como lo describe

Nietzsche, asi como los ideales educativos, de desarrollo personal y social que pueden

identificarse en pasajes seleccionados de sus obras centrales.
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Finalmente, vinculamos este analisis con la discusion actual sobre la educacion superior. Aqui
abordamos las consecuencias de transformar el discurso sobre la universidad, pasando de uno
marcado por la decadencia a uno orientado hacia el amanecer y un nuevo comienzo. Nietzsche
puede ayudarnos a desarrollar una ontologia de la futura universidad y a reflexionar sobre la
llegada de valores atn no presentes ni comprendidos plenamente. Esto incluye reconocer el
privilegio de la universidad actual como heraldo de pensamientos y portadora de valores sociales

que todavia no han sido asumidos o abrazados por la humanidad.

El concepto de voluntad de poder ocupa un lugar central en la obra de Nietzsche, al menos como
un principio subyacente en sus escritos de la década de 1880, y servira como hilo conductor para
vincular sus ideas con la transformaciéon de la educacién superior. Sin embargo, esta siendo

tratado de manera mas explicita en la obra postuma “La voluntad de poder???”

. Aqui, el poder
no se refiere ni a un poder material mundano ni a demostraciones hedonistas de puro placer. La
voluntad de poder es un concepto metafisico del devenir y constituye “no sélo el impulso basico
del hombre, sino nada menos que el impulso fundamental de todos los seres vivos” (Kaufmann).
La vida poderosa es una vida de creaciéon y creatividad. Como sefiala Kaufmann, la vida
poderosa es la de aquellos que “tienen el control total de sus impulsos y no necesitan debilitarlos”,
y el hombre poderoso, para Nietzsche, es “el hombre apasionado que es el amo de sus pasiones”.

La voluntad de poder se manifiesta como una fuerza vital que, a través del hombre, impulsa el
crecimiento individual y cultural. Este crecimiento no debe entenderse en términos
exclusivamente religiosos, seculares, economicos o politicos, aunque tales formas de desarrollo
puedan surgir como efectos secundarios de la fuerza vital creativa del individuo. Karl Jaspers, en
su primer libro sobre Nietzsche, escribe que “dondequiera que haya vida, también hay voluntad
de poder”, y la “voluntad de poder se convierte en una nueva especificaciéon del concepto de
vida??!”. Sin embargo, la vida “no se vive simplemente a expensas de los demads; se vive a
expensas de uno mismo", y la vida pasa a significar" aquello que siempre debe superarse a si
mismo"(Jaspers 1997). Esta experimentacion ontologica, exceso y creatividad esta ligada a una

vena ética.

7.4 La voluntad de poder de la universidad

Nietzsche pone en primer plano los instintos que dan origen a las instituciones; estos instintos son
la expresion de la voluntad de poder. En un discurso globalizado sobre la educacion superior, la

describe, la universidad y la educacién en si son... vistas como una basqueda de poder?”?. La

universidad no es el tipo de institucién o dominio de conocimiento profesional creado para
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realizar una agenda u objetivo politico o cultural preestablecido. La universidad, como
institucion, se define por la bisqueda misma de su propio significado y su potencial contribucién,
compromiso social y cultural. Como una planta, el crecimiento de la universidad es diferente en
las diversas culturas, situaciones politicas y periodos en el tiempo. Al mismo tiempo, la voluntad
de poder de la universidad intenta adaptarse a las condiciones especificas del contexto dado y se
esfuerza por ejercer su propia busqueda de poder, superando su contexto inmediato, a través de
la creacién de conocimiento critico y métodos de investigacion altamente especializados. Como
ha demostrado Ronald Barnett*”®, las universidades, a lo largo de las décadas y en todas las
culturas, han adoptado muchas formas institucionales diferentes con una gran variedad de planes
de estudio de educacion superior, segun las circunstancias y entornos socioculturales especificos.
Las universidades, sin embargo, no solo estan respondiendo de manera suave al suelo nacional y
politico en el que crecen; cambian de acuerdo con el paisaje mismo en el que se arraigan. De
hecho, cuando las universidades hacen que su voluntad de poder se manifieste y "revelen capas

ocultas y profundas de la realidad... [,] cambios sucedan en la educacion superior??*"

. Aqui
encontramos el entendimiento de que los programas de educacién superior se transforman
debido al cambio mas profundo dentro del ser de la universidad, y no al revés (en lo que parece
ser el entendimiento en muchos discursos contemporaneos sobre la educacion superior y la

universidad).

La universidad siempre se esta probando a si misma y experimentando con diferentes formas de
creacion de conocimiento. La voluntad de poder de la universidad no se amolda a su entorno,
sino que resiste y desafia. Vemos esto en los debates sobre el aumento de las tasas de los
estudiantes y en los debates sobre la accesibilidad a la educacién superior segin el género, los
grupos étnicos, el origen social y la edad. Aqui, el personal académico y los propios estudiantes
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toman medidas y se comprometen con las agendas que se les imponen Como han

argumentado Sonja Arndt y Carl Mika, el pensamiento adecuado en las universidades toma la

forma de "pensamiento disidente?%6"

. CGomo escribe Nietzsche, la “voluntad de poder s6lo puede
manifestarse con resistencias; por lo tanto, busque aquello que le resista” (Nietzsche, 1968). Esto
no significa que la universidad deba buscar dominar otras instituciones o discursos sociales mas
amplios. La resistencia, en este contexto, implica que la universidad entable un didlogo critico
con su entorno, potenciando la creatividad de sus actividades de conocimiento vy,

fundamentalmente, desafiando su propio poder.

Contrariamente a la opinién generalizada de que el poder de la universidad aumenta con la

produccion de conocimiento, desde una perspectiva nietzscheana sucede lo contrario: la creacion
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de conocimiento aumenta como efecto de un incremento en el poder. Las universidades se han
convertido en instituciones sociopoliticamente vinculadas, casi reducibles al discurso especifico
sostenido en un contexto nacional determinado. Nietzsche nos recuerda que las instituciones de
educacion superior no son, en si mismas, expresiones directas de la fuerza o del instinto que las
anima. Son meras formas, mascaras y experimentos fundamentados en una voluntad de poder
mas profunda, siempre excesiva para la institucion individual. Como todo lo demas, la institucion
individual es “solo un medio para algo; es la expresiéon de formas de crecimiento del poder”
(Nietzsche, 1968).

De esta manera, Nietzsche nos permite comprender la universidad como una forma de ser, y no
reducirla a un mero rasgo estructural o econémico de la politica o la practica educativa. Vista
desde el lente del concepto de voluntad de poder, la universidad tiene sus propios impulsos, y se le
debe atribuir una voluntad interior [la universidad], que nosotros designamos como voluntad de
poder, es decir, como un deseo insaciable manifestd de poder; o como disfrute y ejercicio del
poder, como impulso creativo. Como Robin Small??’;

El conocimiento funciona como una herramienta de poder. Por lo tanto, es evidente que
aumenta con cada aumento de poder... la medida del deseo de conocimiento depende de
la medida en que crece la voluntad de poder en una especie: una especie capta una cierta

cantidad de realidad para convertirse en duena de ella, para ponerlo en servicio.

La captacion de una cierta cantidad de realidad se manifiesta en la basqueda del establecimiento
de la verdad. Asimismo, el proceso de resistencia toma la forma de busqueda de la verdad
expresada en literatura académica. Como dice el erudito de Nietzsche, Philip Kain, debemos
entender esto en el sentido de que lo que nos da la mayor sensaciéon de poder es lo que
consideramos verdadero, es decir, “lo que tomamos por verdad*®”. Esto no debe entenderse en
el sentido de que las universidades se esfuerzan por encontrar y establecer la verdad final, sino en
el sentido de que las "verdades" y la busqueda de la verdad son formas de manifestar la voluntad
de poder. Como sostiene Sharon Rider, la universidad es la zona segura donde muchas verdades
en conflicto pueden articularse y discutirse criticamente entre si, y donde la presencia de intereses
y convicciones personales y politicas tiene una coaccién coercitiva limitada en la fuerza??®. La
verdad no es el objetivo ultimo de la investigacion, la ensefianza o el aprendizaje; mas bien, la
verdad es la manera en que la voluntad de poder de las universidades se hace presente y se

manifiesta. Este enfoque nos permite comprender a las universidades como algo mas que
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victimas inocentes atrapadas en el juego de la politica y la economia. Incluso, la voluntad de

poder de las universidades buscaria este mismo discurso para resistirlo.

El funcionamiento del conocimiento y la busqueda de la verdad siempre se impregnan de los
valores con los que las universidades se identifican, los cuales varian segtn la cultura y el contexto
histérico. En algunos casos, la verdad se relaciona con un orden o principio superior; en otros, se
asocia con las voces de grupos étnicos marginados o de migrantes refugiados. Para algunas
universidades, la verdad puede vincularse con el conocimiento disciplinario bésico, al margen de
la interferencia social o politica; para otras, puede reflejar la reforma educativa o la preservacion

del patrimonio social.

Como afirma Nietzsche, “valor es la cantidad mas alta de poder que un hombre es capaz de
incorporar”, y las diferentes formas de instituciones de educacién superior son simplemente
material experimental, un tremendo excedente de fracasos (Nietzsche, 1968). Aqui se hace
patente la diferencia entre la universidad como expresion de una voluntad de poder mas

profunda y las universidades individuales, como ejemplos concretos de ese poder.

La universidad individual —la instituciéon sociopolitica y cultural especifica— no debe aspirar a
una duraciéon permanente ni a un significado social inmutable. Las universidades deben
levantarse y caer para renacer con una forma nueva, mas robusta y mas poderosa que antes. Asi,

las universidades utilizan verdades y valores como medios para un fin superior. ;Pero cual es ese

fin?

Evaluar a las universidades a través de la lente de la voluntad de poder nos permite verlas bajo
una luz distinta: no solo como componentes de una economia globalizada, sino también como
manifestaciones de una fuerza que atraviesa las sociedades y se entrelaza con los discursos
sociales. Una fuerza capaz de resistirlos, del mismo modo que resistiria cualquier intento de
reducirla a valores especificos o verdades particulares. Las universidades respiran valores y se

visten de verdades, pero, debajo de todo ello, hay una fuerza mas salvaje en accion.
7.5 La universidad: un invernadero de plantas extraias y selectas
Ser educado en proximidad a la voluntad de poder de la universidad, y cercano al instinto

original incrustado en la fuerza de la institucion, es sin duda un viaje desafiante y transformador.

Nietzsche no concibe que las instituciones de educacion superior deban producir simplemente
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trabajadores del conocimiento ni ciudadanos “Gtiles” en sentido convencional. Mas bien,

propone una vision distinta de formacién y creaciéon de conocimiento.

Para Nietzsche, el desarrollo del “hombre” se da en la jungla, en la zona donde la lucha por el
poder se ha librado mas tiempo. Alli surgen los grandes hombres... animales de la selva. Estos
hombres, conocidos también como “tipos superiores” (Nietzsche), representan una forma
superior de ser. No se trata de un académico aislado escondido en una torre de marfil, ni de un
mero especialista encerrado en la estrechez de su disciplina. El tipo superior es alguien que posee
comprension de multiples perspectivas y objetivos, y, al mismo tiempo, la capacidad de albergar y

dominar una multiplicidad de impulsos y fuerzas en conflicto.

Donde la “planta” del hombre se muestra mas fuerte, se encuentran instintos poderosos que
chocan entre si... pero que se controlan. Los académicos que trabajan estrechamente con la
voluntad de poder de la universidad adquieren una multitud de visiones del mundo diferentes,
comprenden variados desafios y conflictos sociales, y se autoevalian de manera critica y
constante. La formaciéon en la educacién superior se define, entonces, por la capacidad de
soportar y manejar criticamente estas fuerzas epistemologicas y ontologicas en conflicto.
Nietzsche advierte que debemos buscar el tipo mas elevado de seres humanos libres, donde la
resistencia maxima se supera una y otra vez. La adopcién de una gran diversidad de impulsos y

perspectivas en conflicto distingue al académico de otras profesiones.

Segtin Nietzsche, se requiere “la voluntad de ser terrible”; para ascender, para emerger del caos
hacia esta forma superior, se debe enfrentar la eleccion de perecer o prevalecer. Este tipo superior
solo puede surgir de comienzos terribles y violentos. Desde fuera, la universidad puede parecer
un lugar terrible, en tanto que capacita a sus miembros para no conformarse inmediatamente
con las normas sociales ni con las expectativas convencionales de producciéon de conocimiento.
De hecho, el tipo superior “pareceria terrible... en su bondad”, y otros podrian “huir de la

quemadura solar de la sabiduria en la que el superhombre bafia alegremente su desnudez”

(Nietzsche).

Por ello, las universidades que verdaderamente “dan lugar a un futuro” no deben ser vistas
unicamente como productoras de educacién superior, sino como instituciones que abrazan un
sentido mas amplio de propésito y una voluntad de poder enigmatica, que excede las demandas
politicas, los planes de estudio y las métricas burocraticas. Para adoptar el tipo superior, las

universidades pueden incluso tener que ir mas alla de los programas educativos y explorar de
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nuevo sus poderes creativos y excesivos?’. Quizas un compromiso més directo y sin filtros entre
las universidades y la sociedad podria ser el camino a seguir, un camino no mediado a través de
programas de educacion superior y entornos institucionales alejados del trabajo y trato de los
profesionales, practicas sociales y culturales. Una fuerte fusién con la sociedad pero sin perder los

rasgos definitorios y caracteristicos de la actividad académica y del devenir.

Nietzsche describe tal institucién como una cultura con su propia esfera de vida, poseedora de un
exceso de fuerza para la belleza, la valentia, la cultura y los modales hasta la cima mas alta del
espiritu. La visualiza, usando tropos organicos del lenguaje, como “un invernadero para plantas
extranas y selectas” (Nietzsche). Este motivo del invernadero aparece recurrentemente en sus
escritos, y Nietzsche emplea estos experimentos organicos exoticos, aunque controlados, como

metafora de la cultura adecuada para el crecimiento.

El invernadero, como metafora rectora del crecimiento institucional, contrasta radicalmente con
universidades que se asimilan a discursos y marcos educativos puramente instrumentales, que
drenan la voluntad de poder de la institucion y la encadenan demasiado a politicas, medicién y

métricas.

Para lograr una educacién superior genuina, necesitamos ‘“grandes invernaderos para las
comunidades aristocraticas fuertes, para el tipo mas fuerte de personas que jamas haya existido”
(Nietzsche). Pensar de nuevo y participar en un proceso de creacién de conocimiento plenamente
critico exige construir culturas académicas que fomenten un exceso de discusion, debate y

escritura.

El desafio actual de las universidades es su obsesion con la identidad como proveedoras de
educaciébn para socios externos: gobiernos, empresas privadas, organizaciones publicas y
privadas, y ambitos profesionales. Las universidades deben reconectar con el adjetivo “superior”
en educacion superior para reafirmar su poder y su capacidad de transformaciéon. Como escribe
Nietzsche: la educacion superior es esencialmente “el medio de dirigir el gusto contra las
excepciones por el bien de los mediocres”. Solo cuando una cultura posee un exceso de poderes a
su disposicion puede constituir un invernadero para el cultivo del lujo de la excepcion, del
experimento, del peligro y del matiz: esta es la tendencia de toda cultura aristocratica segin

Nietzsche.
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Asi, Nietzsche vincula la educacién superior y los experimentos de conocimiento con una forma
particular de cultura, a la que denomina “cultura aristocratica”. Aristocratico aqui significa una
“comunidad de invernadero” sutil, matizada, aventurera, critica, valiente e incluso desafiante. No
se trata de una cultura cuyos miembros se esconden del debate publico ni del compromiso social,
ni de una comunidad de solitarios y extranos profetas (aunque estos también aparecen en la obra
de Nietzsche). En la erudicion nietzscheana contemporanea, la atencion a esta dimension social y
politica mas constructiva esta cobrando impulso. En la obra de Tamsin Shaw encontramos a un
Nietzsche que esta “buscando una manera de reconciliar su naturalismo con su orientacion

realista?3!”

, vy la critica de valores de Nietzsche se ve dirigida a recuperar... nuestra conciencia de
que los fenébmenos naturales pueden tener valor intrinseco. Este acercamiento a Nietzsche parece
realzar los hilos de su trabajo que implicitamente respaldan la conciencia de la biodiversidad y la

preservacion de los ecosistemas biologicos mas alla del reino humano.

Incluso, en el trabajo de Michael Ure se argumenta que Nietzsche apunta a establecer una
terapia politica que trate esta corrupcion de formas de vida superiores, y que la terapia de
Nietzsche se enfoca en sanar tipos superiores de esta corrupcién para que puedan perseguir su
propio florecimiento??. Tales lecturas politicas de Nietzsche han cobrado mayor impulso en las
ultimas dos décadas desde el trabajo de David Owen sobre las implicaciones politicas de la
filosofia de Nietzsche?®. Este no es como el enfoque de la erudiciéon nietzscheana mas
tradicional, donde se celebra al superhombre en su desinterés aislado y abandono social, sino
por el contrario, como una conciencia social. En una linea similar, Malcolm Bull presenta la

filosofia de Nietzsche como un desafio hacia las “ecologias negativas?**”

, que son contextos de
nihilismo social y politico, donde las universidades y la educaciéon superior no asumen el papel
que les corresponde como lideres culturales. Sostenemos que las instituciones de educacién
superior, desde una perspectiva nietzscheana, deberian convertirse en creadoras de ecologias de
valor y ayudar a nutrir el suelo para el crecimiento del tipo superior. Las universidades en un
papel ecoldgico y como portadoras de la terapia politica estan en linea con el enfoque de las
ecologias de la educacién superior en la erudicién contemporanea?. Para que las universidades
se conviertan en invernaderos de opciones y plantas raras, y para que echen raices en un
contexto y compromiso social mas amplio, se requiere un cambio en nuestra mentalidad y
discursos sobre las universidades y la educacién superior de una ecologia negativa a una ecologia
mas positiva con un optimismo para la superioridad en educaciéon. De hecho, una "universidad
optimista es una universidad en el mundo y piensa en el futuro desde el mundo?*®". Para que las
universidades se superen a si mismas en el actual estado de ecologia negativa o nihilismo cultural,

deben explorar y revitalizar su poder institucional como un exceso de los discursos
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socioeconomicos. Las universidades deberan promover su propia "grandeza" y su papel como
lideres culturales. Sin embargo, los rasgos mas centrales que Nietzsche destacod: resistencia,
disidencia, tensién y superacién, son todos dimensiones relacionales. Aqui, la imagen del
invernadero apunta hacia ecologias exoticas y relaciones entre las universidades y su entorno,

quizas incluso un nuevo amanecer de la educaciéon superior.
7.6 El amanecer de la educacion superior

Para que las universidades “den lugar a un futuro”, deben entenderse como un medio, y no
como un fin en si mismas, para un crecimiento social y cultural mas amplio, e incluso para el
crecimiento de la vida misma. Las instituciones del futuro, al igual que el superhombre de
Nietzsche, deben concebirse como un puente y no como un destino; existiendo a través de su
camino hacia nuevos amaneceres. En Nietzsche, el superhombre simboliza el repudio de toda
conformidad con una norma tnica —el fin de la historia de las ideas— y constituye la antitesis

de la mediocridad y el estancamiento (Kaufmann).

Lejos de ser esclavizado por sus pasiones o sus miedos, el superhombre ha trascendido su
naturaleza animal, ha organizado el caos de sus impulsos, sublimado sus deseos y dado un estilo
propio a su caracter intelectual. Aqui trasladamos esta nociéon de superhombre a la universidad
como 1institucién y como manifestaciéon de la voluntad de poder. Al concebir la universidad como
un experimento de pensamiento y de valor, como un invernadero, comprendemos que en
nuestras sociedades mismas —y no solo dentro de las instituciones— aun existen innumerables
experimentos por realizar. Todavia hay tantos futuros al amanecer, como lo recuerda Nietzsche.

El amanecer de la educacion superior, en el sentido nietzscheano, implicaria ver la educacién
superior no como seguidora de politicas y valores socioeconémicos, sino como lider social,
cientifica y politicamente; un liderazgo académico que se transforme en liderazgo cultural. Esto
no significa que las universidades deban recluirse en torres de marfil, aisladas y en desacuerdo
con la sociedad en la que estan integradas (y financiadas), ni que esta forma de liderazgo sea la
unica relevante en las sociedades contemporaneas. Lo que si implica es que las universidades
deben liberarse del proceso de victimizacién en el que a menudo quedan atrapadas, a veces
incluso por autoinfligida desesperacion o por la falta de identidades alternativas. Para que las
universidades lideren el desarrollo social y cultural, en el sentido que sostenemos aqui, significa
que se deben forjar nuevos valores académicos y sociales, valores que acerquen a las
universidades y las sociedades. Esto es lo que Paul Standish llama?¥’: la universidad de pasado

manana, que demostrara su lugar publico esencial en la democracia venidera. Para convertirse
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en una universidad para pasado manana, las universidades deben poder “dejar ir” y liberarse de
sus pensamientos mas comodos, desatar sus seguridades fijas, y estar listas para vivir de una
manera nueva (Standish). Para las universidades, vivir de una manera nueva requiere que sus
actividades de creaciéon de conocimiento se sitGen mas directamente en relaciéon con el
crecimiento social y cultural, y no como una actividad paralela. Construir estas “ecologias de
valor” y ecologias de educacion superior exige quizas el amanecer de un nuevo plan de estudios
que piense e investigue desde la sociedad y dentro de la cultura. Aqui, los estudiantes e
investigadores no estan comentando ni asesorando a sus conciudadanos y sus mundos de vida,
sino que estan comprometidos con las situaciones sociales y las narrativas personales. Exige que
la voz académica no solo sea escuchada como una parte integrada natural del debate y el
liderazgo social y cultural, sino que sea escuchada como una voz distinta que habla el idioma de
un tipo de educacion superior. Para Nietzsche, esta voz a veces puede ser la voz del tonto vy, a
veces, la voz del sabio, y a menudo se entrelaza. Para que surjan nuevas formas de educacion
superior, las universidades no deben eludir hablar su propia lengua y poner sobre la mesa sus

propios valores, incluso si pueden parecer extranos y algunas veces terribles. En su forma de
38

liderazgo cultural, las universidades deben poder postularse?3®:

... el uso de una vara de medir rara y singular, casi un frenesi: la sensacion de calor en las
cosas que a todas las demas personas les resultan frias; un buceo de valores para los que
aun no se han inventado las escalas; un sacrificio en altares consagrados a un Dios
desconocido... Seria un retroceso para nosotros, con nuestra susceptible integridad, caer
por completo en la moralidad, y convertirnos realmente en monstruos virtuosos y
espantapajaros, debido a los requisitos demasiado estrictos que aqui nos imponemos.
Debemos ser capaces de estar por encima de la moralidad, y no solo con la dolorosa

rigidez de quien en todo momento teme resbalarse y caer, jsino que también debemos

poder volar y jugar por encima de ella! ...

Estar por encima de la moralidad no significa reprimir a los demas o no preocuparse por el
cambio social y cultural. De hecho, significa preocuparse profundamente y, al mismo tiempo,
preocuparse por otras formas de crecimiento y cambio que otras instituciones y partes
interesadas de la sociedad puedan promover, con su propia relevancia. Segtn los estudiosos de

Nietzsche, Peter Berkowitz?*?

, encontra en Nietzsche una forma atin méas profunda de cuidado
cultural. Comprender y sentir con pasion nuevas y diferentes formas de vida, expresion y valor es
la nueva verdad que las universidades deben explorar y discutir criticamente en la educacion

superior. Berkovitz sostiene que tal "nueva verdad" implica la comprensiéon de que este bien
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consiste en la creatividad... o la ética de la creatividad". Esta es una forma de educacion ética, y
no meramente "moral". En los albores de la educacion superior "el intelecto habra sido liberado
para perseguir su vocaciéon superior... la superaciéon de la moralidad convencional... por
imperativos que surgen de la ética del conocimiento". Por encima de la moralidad se encuentra
una ética de la creatividad y una ética del conocimiento. Estos son, de hecho, los nuevos valores
académicos que deben perseguirse en las futuras instituciones de educacion superior. Fitzsimons
hace un punto similar y argumenta que “la educacién nietzscheana esta involucrada con la tarea
de hacer humanos a los seres humanos mediante el desarrollo completo de sus habilidades
intelectuales y creativas", aunque la tarea mas “dificil es seguir el camino hacia un nivel superior,

pero sin embargo desconocido del yo?*" ”

. Sostenemos que el desafio para las universidades es

que esta ética del conocimiento a menudo es mal interpretada por el ptblico en general, ya que

la poblacién la ve “como una especie de fuga, un medio y un artificio para retirarse con éxito de
bl

un mal juego®!!”

. Las universidades, en su papel de lideres culturales, deben dejar claro de
manera convincente que la educacion superior no busca socavar la cultura, sino fortalecerla.
Académicos y estudiantes de educacion superior no pueden evadir este profundo cuidado de la
cultura: el académico se expone constantemente, juega este “mal juego”. Estar por encima de la
moralidad convencional significa que las universidades no se esconden detras de la tradicion, de

los entendimientos establecidos ni de la retorica politica. No deben ser estratégicas, sino veraces.

La ética del conocimiento no consiste en construir valores y formas de participacién social que se
ajusten convenientemente a las politicas actuales de educacion superior; consiste en abrir los
valores a una mayor calidad de poder: mas diferencia, mas tensién, mas variedad y diversidad.
Educar bajo esta ética implica cultivar la capacidad de abrazar y confrontar pensamientos que
son “abigarrados... y maliciosos, tan llenos de espinas y especias secretas”, capaces de hacernos

“estornudar y reir” (Nietzsche).

Como invernaderos de plantas de pensamiento y valores extranos y selectos, las universidades
pueden guiar a las sociedades hacia una mayor diversidad y, simultaneamente, hacia una
cohesion mas fuerte, a través de la tension y la diferencia. Experimentar mediante la educacion
superior —ideas, estudios, intervenciones sociales y compromiso publico— genera erupciones de
aprendizaje, “chispas y maravillas repentinas” (Nietzsche 2008), que a primera vista podrian
parecer escapismo, pero que a la larga fortalecen a las sociedades, capacitandolas para contener

tensiones y transformarlas en nuevos valores.
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Esta practica constituye un punto de partida para que las universidades se adentren en el debate
publico y demuestren su capacidad de transformar la diferencia y la tensién en valor cultural.
Contribuir a la sociedad mediante esta ética del conocimiento podria marcar el amanecer de una

educacion superior capaz de “dar lugar a un futuro”.

7.7 Conclusiéon

El argumento a lo largo de este manuscrito sobre el amanecer de la futura universidad se ha
desarrollado en tres pasos: un paso ontologico, un paso epistemoldgico vy, finalmente, un paso
ético. De esta manera, se ha demostrado que la voluntad de poder de la universidad se manifiesta
en su capacidad de ser, conocer y actuar segin lo que hemos denominado una ética del saber,

orientada al devenir de instituciones de educacion superior que “den lugar a un futuro”.

En primer lugar, al aplicar el concepto nietzscheano de voluntad de poder a un analisis
ontologico profundo de la universidad, se mostré que estas instituciones son algo mas que
proveedores y administradores de programas de educaciéon superior contemporaneos. La
universidad posee una voluntad de poder critica y salvaje que surge de lo que podemos llamar su
15 : o ED) 7 . e, .
instinto ontolégico” mas profundo: una forma de ser particular y auto-desafiante, quiza unica.
Este ser institucional busca realizar un potencial poderoso, convirtiéndose en una instituciéon con
exceso ontolégico capaz de apuntar no solo a futuros alternativos de la educacién superior, sino a

una educacion superior orientada al futuro mismo.

En segundo lugar, se demostr6 que instituciones de tal magnitud también prosperan en el exceso
epistemologico. En la libre expresion de su voluntad de poder, las universidades se convierten en
invernaderos de formas extrafias y selectas de “crecimiento epistemologico”: visiones del mundo
inéditas y viajes disciplinarios hacia lo desconocido. Sin embargo, estos invernaderos de
experimentacion epistemologica estan profundamente enraizados en sus entornos sociales y
culturales, y la epistemologia profunda acttia como una forma de terapia politica que transforma
ecologias negativas en ecologias de valor. Asi, existe una conexién crucial entre el logro

epistemologico mas alto y el potencial maximo de transformacion social y cultural.

Finalmente, se argument6 que, para realizar plenamente este potencial en la sociedad, las
universidades deben desempeniar un papel central como lideres culturales. Este liderazgo cultural
se ejerce mediante una ética del conocimiento, mediante la cual la educacién superior misma se

convierte en la fuerza capaz de contener y abrazar la tension cultural, el conflicto, la diversidad y
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la diferencia, transformando estas tensiones en nuevas formas de valor social y cultural. Explorar
y descubrir la voluntad de poder de las universidades, por lo tanto, puede convertirse en el

amanecer de una educacion superior orientada hacia el futuro.

Moédulo 8. La universidad: no hay una sola respuesta, sino muchas preguntas

dificiles e incomodas

8.1 Introducciéon

La filosofia de Adorno es notoriamente dificil tanto en su significado como en su presentacion de
ideas. Desafia al lector hasta tal punto que, comprensiblemente, algunos pueden sentirse reacios a
perseverar. La obra de Adorno no puede entenderse mediante citas seleccionadas ni a través de
un breve resumen de sus ideas principales. En cambio, la comprensién proviene de una
inmersion en el todo, de un abandono a la tarea de intentar ver el mundo en la complejidad
matizada que define su obra. Y es precisamente esta complejidad lo que hace que su
pensamiento sea tan relevante para la educacion superior hoy en dia y para comprender su lugar

dentro de la sociedad.

Ademas, el compromiso inquebrantable de Adorno con exponer las fuentes del sufrimiento
humano nos recuerda el potencial emancipatorio de la universidad, al tiempo que advierte
contra la suposicion complaciente de que la institucién es neutral o benigna. En este manuscrito
consideramos cuatro trabajos de Adorno (tres libros y un ensayo) que ofrecen elementos valiosos
para nuestra exploraciéon de la cuestion de la universidad en la sociedad contemporanea. Pero
todos ellos deben entenderse en el contexto del trabajo méas amplio de Adorno. El significado —
tanto sobre Adorno como segun Adorno— se construye en constelaciones de ideas entrelazadas
y, a veces, contradictorias. La clave aqui es enfocarse en ir mas alla de los confines del statu quo

para permitir momentos de resistencia y de escape.

La universidad se concibe como una instituciéon primordial de la Ilustraciéon, con todas las
virtudes y formas de dominaciéon instrumental que ello conlleva. El compromiso con la teoria
critica de Adorno desafia a la universidad a examinar sus propositos y valores primarios,
incluidas sus conexiones con formas dinamicas de conocimiento y con la dualidad entre teoria y

practica.
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Se ha convertido en la norma para comprender a Adorno como un pensador de pesimismo

242 243n

extremo-"** encerrado en lo que Lukacs describi6 como "el Grand Hotel Abyss=*". Sin embargo,

"sugiero que lo que ofrece Adorno no es tanto desesperanza como un rechazo a las falsas

24" Muchos también ven ese pesimismo, el abandono de la esperanza en el famoso

245n

esperanzas
comentario de Adorno: "Escribir poesia después de Auschwitz es una barbarie”™". Esta cita es un
ejemplo revelador de como Adorno juega con el significado y empuja al lector a pensar de
nuevas formas. De hecho, compérelo con la tltima linea de su ensayo "La educacion después de

2461 Como

Auschwitz": "sin embargo, la educacion y la ilustracion todavia pueden hacer algo
observa Goehr?'”: Adorno "no se convirti6 en una figura piblica porque su pensamiento sea

dificil, pero si se convirti6 en una figura publica de pensamiento inquieto".

En pocas palabras, Adorno es un filésofo como ningin otro, con una forma muy peculiar de
comunicar sus ideas. Pero si entendemos su pensamiento en su totalidad, entonces queda claro
que no se trata de un mero efecto, que es dificil por el hecho de hacerlo, sino mas bien una
prueba de un compromiso prolongado para hacer justicia al pensamiento. Como dijo Herbert
Marcuse a la muerte de Adorno: "No hay nadie que pueda representar a Adorno y hablar por
é1218". Adorno estaba fascinado por la misica atonal de Schénberg, argumentando que requiere
tanto trabajo por parte del oyente como del musico. Del mismo modo, la filosofia de Adorno
exige que quienes lo leemos hagamos también un trabajo activo. No solo por su estilo, que a
veces es dificil de captar inicialmente, sino también por los significados incomodos que nos obliga

a confrontar y por el movimiento inquieto de ideas en un mundo en el que quizas nos hemos

acostumbrado mas al pensamiento ordenado y facilmente digerible.

El estilo de Adorno representa un enigma filoséfico mas amplio, pues busca encontrar formas de
pensar mas alla de lo que simplemente existe, aunque esté tan claramente situado en el mundo
tal como es. Asi, Adorno nos ruega que comprendamos que solo el pensamiento critico puede
conducir al cambio, en contraste con el “acuerdo complaciente del pensamiento consigo mismo”.
De hecho, su filosofia actia como un recordatorio constante contra la comodidad, la seguridad y
la complacencia, e inspira, en cambio, un esfuerzo incansable por apreciar la complejidad de los
momentos fracturados de la vida. Es con este fin que su obra ofrece mucho a nuestra

comprension de la universidad actual.

8.2 La vida y 1a obra de
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Wiesengrund Adorno nacié en 1903 en Frankfurt, en una comoda vida de clase media. Su
prodigioso talento para la filosofia se hizo evidente desde muy joven, pues incluso en la escuela
Adorno pasaba las tardes de los sabados leyendo la Critica de la razén pura con su amigo mayor
Siegfried Kracauer. A Adorno no le gustaba el género de la biografia y, en general, no atribuia
demasiada relevancia a los detalles personales de la vida de alguien cuando buscaba comprender
su obra. Sin embargo, es dificil comprender realmente el pensamiento de Adorno sin hacer

referencia a la vida que llevé.

Aqui son importantes no solo los grandes acontecimientos y traumas —como el exilio de la
Alemania nazi o la ruptura con sus estudiantes a finales de la década de 1960—, sino también las
expresiones cotidianas de placer al compartir su complejo pensamiento, reveladas en las
transcripciones de sus conferencias a los estudiantes y en su cuidadosa correspondencia con otros
pensadores, como Walter Benjamin®*®. Adorno es mds conocido como miembro central del
grupo intelectual de tedricos criticos que llegd a conocerse como la Escuela de Frankfurt
(formalmente, el Instituto de Investigacion Social). Irénicamente, el Instituto se fundd
inicialmente para estar fuera de las estructuras universitarias tradicionales y, sin embargo, su
trabajo y las vidas de sus miembros —como Adorno— revelan mucho sobre la naturaleza, los
propositos y el potencial de la educacién superior. Adorno influy6 en los primeros trabajos del
Instituto, aunque su papel formal no comenzé hasta que se uni6 a los demas en el exilio en
Nueva York en 1938, cuatro anos después de que el Instituto se viera obligado a abandonar

Alemania tras la llegada de los nazis al poder.

Este periodo de exilio seria un rasgo definitorio en la obra de Adorno y sus contemporaneos,
ademas de un tema recurrente. La relacion de Adorno con la sociedad estadounidense fue de
profunda ambivalencia. Es evidente que agradecia haber encontrado un lugar seguro donde la
labor del Instituto pudiera continuar. Pero también se hizo algo infame por su fuerte desdén
hacia la cultura estadounidense; y, sin embargo, él y sus compafieros exiliados tuvieron cuidado
de mitigar su trabajo publicado para atender a la sensibilidad de sus anfitriones (las referencias a
Marx se volvieron deliberadamente menos comunes, hasta el punto de practicamente

desaparecer).

Fue esta sociedad estadounidense, vista por Adorno en paralelo con el régimen totalitario de su
pais natal, la que dio lugar a algunas de sus obras mas famosas, como The Authoritarian
Personality, The Culture Industry, Dialéctica de la Ilustracion (con Max Horkheimer) y Minima

Moralia. Adorno era un observador voraz de las vicisitudes de la vida cotidiana y, como coment6
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una comentarista, “ningin lugar parecia estar protegido de la pluma de Adorno” (Goehr). Asi,
podemos encontrar en sus escritos norteamericanos ensayos y observaciones sobre todo —desde
columnas de corazones solitarios hasta el tamano de los televisores—. Todo le importaba a
Adorno; todo daba forma al mundo social que él creia firmemente que necesitaba un cambio

radical.

A'lo largo de su vida y obra, la musica desempend un papel fundamental en todo lo que Adorno
hizo. Su primera infancia y sus anos de formacién estuvieron llenos de musica y, en muchos
sentidos, este fue su gran amor. Desde los diecisiete afios hasta su muerte, Adorno publico sobre
musica todos los afios de su vida. Aproximadamente la mitad de todo su trabajo publicado trata
sobre musica, por lo que es importante sefialar que, en este texto —dado nuestro enfoque en la
educaciéon superior—, el énfasis recae en la otra mitad de su pensamiento. Pero ninguna de las
dos dimensiones puede entenderse aislada de la otra: la musica y la estética atraviesan la reflexién
de Adorno de maneras que se refuerzan mutuamente. De hecho, su amigo Thomas Mann
comentd que en lugar de elegir entre la filosofia y la musica, Adorno siempre sintid6 que
esencialmente perseguia ambos intereses?®’. El regreso de Adorno del exilio en 1949, para
reincorporarse al Instituto de Investigaciones Sociales, dio lugar a una etapa diferente en su
carrera. Ahora “en casa” de nuevo, nunca abandon6 por completo la personalidad del exiliado.
Para Adorno y algunos de sus contemporaneos, el exilio permanecié como una marca indeleble
en su pensamiento y en su modo de relacionarse con la sociedad alemana de posguerra. Con el
tiempo, Adorno asumio6 la direccién de la Escuela de Frankfurt y fue nombrado catedratico de la
Universidad de Frankfurt en 1953. Murié de un infarto en 1969, con tan solo 65 afos, después
de haber pasado por un periodo turbulento en términos de sus relaciones con sus estudiantes y
con quienes participaban en el movimiento estudiantil mas amplio, un tema al que volveremos
mas adelante. Algunos incluso sugirieron que su muerte fue causada por el estrés derivado de las
protestas estudiantiles en su contra, aunque la evidencia suglere que su amigo cercano
Horkheimer no creia que este fuera el caso®!. Pero esta claro que, en el momento de su muerte,
Adorno se habia visto profundamente afectado por las protestas estudiantiles y por las discusiones
sobre el papel de la universidad. Aunque no puede ser clasificado explicita o predominantemente
como un escritor sobre educacién superior, la universidad nunca estd lejos de aquello que
Adorno implica en su obra. Sus propias luchas por encontrar un hogar dentro de la academia,

combinadas con los desafios que enfrento al tratar tanto con la administraciéon universitaria como

con los estudiantes, moldearon experiencias que, a su vez, dieron forma a su pensamiento.
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Mis alla de esto, el mensaje clave que veremos a lo largo de todo el trabajo de Adorno —que se
discutira aqui— es que pensar importa. De ahi que la universidad, como lugar de compromiso
con un conocimiento complejo, sea importante. Sin embargo, no deberiamos tomar esto como
un punto final para definir la relevancia de Adorno para la educacién superior. En cambio, es
nuestro punto de partida. El trabajo de Adorno nos desafia a mirar detras de la fachada y de
aquello que se da por sentado. Por lo tanto, interpela a la universidad a hacer mas para
justificarse frente a estas ideas filoséficas.

Hay, por tanto, una serie de implicaciones que desentranar una vez que aceptamos la
importancia de lo oculto y lo invisible en la obra de Adorno. Gran parte de la universidad no se
ve facilmente. Esto sugiere tanto dano e injusticia como esperanza y posibilidad. Asi, a pesar del
predominio de formas gerencialistas de auditoria y medicién en el sector universitario
contemporaneo, muchas experiencias de la educacién superior pasan desapercibidas o no son

reconocidas. Y estos espacios de sufrimiento o injusticia son importantes.

Por otro lado, la universidad es, simultaneamente, un lugar con mayores posibilidades de
transformaciéon de las que podria anticiparse. Si la universidad es, y puede ser, mas de lo que
simplemente parece ser en un contexto econémico, social o nacional particular, entonces su papel
potencial en la promocién de la emancipaciéon humana es profundo. Es esto lo que emerge de la

naturaleza radical que recorre la obra de Adorno.
8.3 Dialéctica de la Ilustracion

Adorno escribié Dialéctica de la Ilustraciéon con su amigo cercano Max Horkheimer mientras
vivia en los Estados Unidos durante la Segunda Guerra Mundial, aunque no se publicé en forma
de libro hasta 1947, e incluso entonces solo inicialmente por una pequena editorial holandesa. Y,
sin embargo, es poco exagerado considerar que este libro representa mejor la teoria social critica
de la Escuela de Frankfurt y proporciona una base para gran parte del trabajo que sigui6. En
palabras de Habermas, Dialéctica de la Ilustraciéon es también "el libro mas negro" de la teoria
critica??. Adorno y Horkheimer rechazan rotundamente la nocién de que la Ilustracion
representa una creciente libertad humana, basada en un progresivo rechazo del mito en favor de
la ciencia. Mas bien, la Ilustracion, encadenada como esta al capitalismo emergente, representa
una nueva forma de negar esa libertad. La Ilustracién, argumentan, tiene en su ntcleo el
dominio de la naturaleza; y, sin embargo, el resultado es que la propia esfera humana se ha
reducido. Porque asi como el mundo esta objetivado, también lo son las relaciones humanas®?.

Por lo tanto, rechazan de manera espectacular las concepciones hegelianas o marxistas
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establecidas de la historia como un proceso de aumento de la libertad humana. Ademas, el
conflicto de clases —tan importante para el marxismo tradicional— es reemplazado como motor
del cambio por el conflicto entre los seres humanos y la naturaleza. De esta manera, el concepto
de Ilustracién se revoluciona en si mismo y deja de pertenecer a “una época histérica o
intelectual particular”, para convertirse en “el epitome de la conciencia moderna”. O, como
explica Jay, un cambio fundamental en la nocién de Ilustracién se produjo durante este periodo
en la década de 1940, tras lo cual pas6 de ser simplemente “el correlato cultural de la burguesia

ascendente” a “incluir todo el espectro del pensamiento occidental”.

Asi, Adorno y Horkheimer trazan paralelismos entre la dominacién tan evidente en la Alemania
nazi y las formas de opresion y distorsion inherentes a los pilares de la sociedad estadounidense,
como Hollywood y la industria cultural. El totalitarismo no es el rechazo de la Ilustracion, sino la
elaboracién de su principio y logica basicos. Sin embargo, no tiene sentido considerar a Adorno
o Horkheimer como anti-Ilustracién. Son tanto un producto de ella como los fenémenos que
critican: esa es parte de la dialéctica. Del mismo modo, la universidad es el hogar de la
[lustracion vy, posiblemente, también un lugar para su critica. Lo que ofrecen es una visiéon de las
implicaciones de la universidad entendida como institucién ilustrada. Pero esta no es una

posicién sencilla.

No podemos suscribirnos sin mas a la vision de una universidad culta y reflexiva por dentro,
protegida contra una dura sociedad neoliberal por fuera, ni podemos abandonar la razéon
llustrada y renunciar a la idea de que la universidad tiene un papel emancipador que
desempenar. La universidad neoliberal —que es, posiblemente, la que tenemos cada vez mas—
es el producto nada natural de su propio pedigri ilustrado. Aqui, por supuesto, surge la gran
contradiccion de la institucion neoliberal de la Ilustracién: impulsada por un compromiso con la
eleccién econdmica, las opciones reales se vuelven cada vez mas limitadas; la burocracia se
convierte en su rasgo distintivo. Asi, tanto en la universidad como en la industria cultural, lo que
queda es la libertad de elegir aquello que siempre es lo mismo, un acto de creatividad cada vez

mas reducido.

La dialéctica que enfrentamos dentro de esta universidad es que la disidencia, el didlogo y la
critica son simultaneamente mas necesarios y menos bienvenidos. Pero la amenaza no radica
necesariamente en valores y practicas visibles. La dominacién no es mayor cuando grita, sino
cuando susurra: insidiosa, implicita en valores y practicas que aceptamos porque parecen

prometer una mejor forma de existencia. De modo que algunos de los ejemplos mas crudos de
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mercantilizaciéon —como la adopcién de esléganes corporativos por parte de las universidades o
la competencia en los rankings— no son el problema principal. Son faciles de ver y de resistir; su
obviedad reduce su amenaza. Pero es cuando nos sentimos tentados a adoptar formas mas sutiles
de dominaciéon cuando la comprension que ofrecen Adorno y Horkheimer sobre la razén

instrumental se vuelve mas reveladora.

De hecho, la pretensién de la universidad de ser un lugar para el pensamiento critico se vuelve
problematica, en la medida en que la propia institucion esta profundamente comprometida con
el mantenimiento del status quo, con no pensar criticamente. La criticidad se convierte entonces
en un espejismo, un simulacro. La evocacién de la universidad como un lugar de pensamiento
critico resulta incomoda frente a su posiciéon dentro de la corriente social y econémica. Ademas,
es dificil no ser complice de la mercantilizacién del conocimiento dentro de la universidad. ¢Los
articulos o libros que abogan por este papel critico de la Ilustracion cumplen realmente esa
funciéon, o se convierten en forraje para los sistemas de promociéon que gobiernan nuestro
comportamiento? Los espacios de libertad intelectual no generan ingresos; jacaso eso abre la
oportunidad para acciones criticas y transgresoras? Operan bajo el radar de las fuerzas
dominantes que moldean el comportamiento académico, como la presiébn por obtener

financiacion para la investigacion.

De hecho, las oportunidades de promocién se basan en la cantidad de fondos de investigacion
que uno ha obtenido, mas que en la calidad de la investigaciéon en si. Hoy, en la educacién
superior, importa menos lo que investiguemos que la capacidad de atraer grandes cantidades de
dinero para hacerlo. Como sefialaron Adorno y Horkheimer sobre la industria cultural: “Los
distintos presupuestos en la industria de la cultura no guardan la menor relaciéon con los valores

facticos, con el significado de los productos en si”.

El desafio que nos plantea Dialéctica de la Ilustracion es defender el valor de la universidad como
lugar de pensamiento critico, incluso cuando la nocién misma de valor se degrada, tanto dentro
como fuera de ella. Vivir la vida académica implica habitar esta institucion de la Ilustracion vy, al
mismo tiempo, situarse mas alla de sus limites, donde sea posible criticar genuinamente el statu
quo. Para Adorno y Horkheimer, el objetivo permanente es encontrar formas de escapar de ese

statu quo para examinarlo criticamente y superarlo.

De ahi su defensa de un estilo lingtistico particular: cuando la opinién publica ha alcanzado un

punto en el que el pensamiento se convierte inevitablemente en mercancia y el lenguaje en el
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medio para promoverla, entonces cualquier intento de seguir el curso de tal degradacion debe
negar toda lealtad a las convenciones linguisticas y conceptuales vigentes, no sea que sus

consecuencias historicas mundiales lo frustren por completo.

Aqui aparece el sombrio diagnéstico que podemos extraer de Adorno y Horkheimer: la
universidad, como institucién ilustrada, es también una institucién de dominacién, en la cual el
lenguaje y el pensamiento se mercantilizan sin cesar. Sin embargo, Dialéctica de la Ilustracion es
igualmente un producto de esa misma Ilustracion, y ahi radica su esperanza: en las tensiones

internas que la recorren.

8.4 Minima Moralia: Reflexiones de una vida dafiada

Cuando Adorno regres6 a Alemania en 1949, su equipaje contenia el manuscrito final y
completo de Minima Moralia. Tras su publicacién, el éxito tomé a Adorno por sorpresa y fue
fundamental para que estableciera su nombre tan rdpidamente en su pais de nacimiento®*.
Adorno fue acertado, ya que habia una creciente necesidad intelectual de una alternativa al
neoconservadurismo asociado con el pensamiento de Heidegger, al cual Adorno siempre se habia
opuesto. Su popularidad también proviene, quizas, de la impresiéon de que el libro ofrece consejos
sobre como llevar una buena vida, pero su significado es mucho mas complejo que eso. Minima
Moralia se divide en tres secciones que reflejan los afios en los que se escribid: 1944, 1945 y
1946-1947. Hay cincuenta aforismos en cada seccion. El primer conjunto fue escrito como un

regalo de cumpleafios nimero cincuenta para Max Horkheimer, y el volumen esta dedicado a él:

“En gratitud y promesa”.

Los temas van desde cuestiones profundas como el totalitarismo, la vida en el exilio y la industria
de la cultura, hasta observaciones mas cotidianas sobre el divorcio o la despedida en un andén
ferroviario. Como ocurre con los tres libros examinados en este capitulo, el estilo de Minima
Moralia esta intrinsecamente ligado a su mensaje. La eleccion de aforismos de diferentes
longitudes en lugar de la prosa estandar es deliberadamente fragmentaria. Asi también, sugiere el
analisis de Adorno, es la vida moderna. Pero, fiel a una comprension dialéctica, estos aspectos

fragmentarios son a la vez signos de dafo y oportunidades de esperanza.
Como siempre, Adorno se esfuerza por dar voz a ideas y valores que parecen cada vez mas

imposibles a la sombra del auge del totalitarismo, el cual es, a su juicio, la interpretacion natural

de la Ilustracion mas que su negaciéon. Asi, el estilo fragmentario abre fisuras de resistencia:
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Adorno busca decir lo indecible. En esta coleccién, el uso exacto y preciso del lenguaje alcanza su
cenit. No hay palabra sobrante. No se escatima ningun significado. De hecho, Adorno juega con
el lenguaje de la manera mas seria. Minima Moralia es poética, lirica e irénica, y muestra como
Adorno gusta de emplear frases o titulos conocidos, cambiando solo una o dos palabras. Estos
cambios producen un significado opuesto al original y, al mismo tiempo, devuelven el
pensamiento a ese origen. Asi, mediante ironias e inversiones, Adorno critica a la sociedad sin

recurrir a las ideas imperantes que considera ilegitimas.

El caracter fragmentario de los aforismos refleja un pensamiento que intenta escaparse de si
mismo. Minima Moralia no se limita a reflexionar sobre la vida dafiada; también busca
comprender como vivir esa vida. Y el dafio mismo alberga significados gemelos: dano e
imperfeccién. Ambos estan cargados de sentimientos, emociones y pasiones. Podemos interpretar
estas observaciones dentro de una comprension de la vida universitaria como una forma de vida
danada en dos sentidos. El mas evidente apunta a la implacable agenda neoliberal de
comercializacion y mercantilizacion. Este es el destino “natural” al que han llegado nuestras
instituciones de la Ilustracion, siguiendo caminos que parecen de sentido comtn para quienes las

impulsan.

Pero estos puntos son obvios y se repiten con frecuencia en la literatura actual sobre educacién
superior. Lo que Adorno ofrece es una advertencia no para quienes promueven la agenda
neoliberal, sino para quienes buscamos oponernos a ella. Consideremos el aforismo “Antitesis”,

en el que Adorno escribe:

“El que se mantiene al margen corre el riesgo de creerse mejor que los demas y utilizar mal su

critica de la sociedad como una ideologia para su interés privado” (p. 26).

Asi, los criticos de la universidad neoliberal no pueden simplemente asumir una superioridad
moral, pues tal postura es indulgente y engafosa. Una y otra vez, Adorno advierte contra la
complacencia inherente al supuesto de “nuestra propia eleccion superior”. Concluye: “El Gnico
camino responsable es negarse a si mismo el mal uso ideoldgico de la propia existencia vy, para los
demas, comportarse en privado con la modestia, la discrecion y la falta de pretensiones que se
requiere, ya no por una buena educacién, sino por la vergiienza de todavia tener aire para

respirar en el infierno”.
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Por supuesto, Adorno no esta recomendando que actuemos en privado con docilidad frente a las
fuerzas dominantes; de hecho, advierte contra la retirada a la vida privada ante el dafio de la
esfera publica. Hoy lo vemos en formas en que los académicos se refugian en agendas de
investigacion privadas, persiguiendo métricas de aprobacion para obtener promocién y tratando
su capacidad de generar conocimiento como moneda de cambio, en lugar de como una

oportunidad de resistencia.

Adorno ofrece inspiracion, pese a su tono pesimista, sobre como vivir una vida danada dentro de
la universidad y como encontrar posibilidades para prosperar en fisuras de resistencia. Para
apreciar esto, debemos comprender las formas de dafio que atraviesan la vida universitaria: las
distorsiones y mutilaciones derivadas de convertir todas las relaciones en relaciones comerciales y
lucrativas; el cierre de espacios para vinculos abiertos, provisionales e incompletos con el
conocimiento; y la reescritura de nuestros propositos en términos de logros individuales mas que

de progreso social.

Adorno incluso parece prever nuestro descenso a una cultura en la que todo debe ser medido

para ser valorado:

“Todo lo que no se reifica, no se puede contar y medir, deja de existir”.

Y, sin embargo, lejos de ser solo desesperanza, es justamente el dafio producido por estas fuerzas
el que ofrece una via para la resistencia:

“La astilla en tu ojo es la mejor lupa”.

Hay aqui un mensaje poderoso para los académicos de hoy: resistir el discurso dominante del
gerencialismo y el consumismo. Debemos pensar creativamente en formas alternativas de
expresion que nutran enfoques de la vida social capaces de desafiar el statu quo. Necesitamos no
solo un nuevo vocabulario para la universidad y su papel en la sociedad, sino también una nueva
gramatica de lo que significa la vida intelectual. Peor que ajustarse al léxico dominante es

retirarse a un silencio privado:

“La obviedad del desastre se convierte en una ventaja para sus apologistas: lo que todos saben,

nadie necesita decirlo, y encubierto es el silencio que se permite que proceda sin oposiciéon”.
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Por tanto, nuestro desafio es no sufrir el silencio ni sufrir en el silencio. A medida que avanzamos
en nuestras vidas dafiadas dentro de esta institucion de la Ilustraciéon, podemos ubicar esas fisuras
de resistencia en las que el pensamiento puede tener, como argumentdé Adorno, momentos de

espontaneidad y momentos de resistencia.

Dialéctica negativa se describe a veces como la obra maestra de Adorno, pero seria artificial
distinguirla del conjunto general de su trabajo. Publicado originalmente en 1966, el texto refleja
claramente el caracter de Adorno. Es intransigente, complejo, intimidante y significativo. Con
Dialéctica negativa, Adorno establece un nuevo aspecto del pensamiento en el corazén de su
obra filosofica: la no identidad. Adorno busca una nociéon de comprension mas rica, mas
compleja, menos segura y mas dinamica, que pueda tener alguna posibilidad de escapar de la
opresion del statu quo. El significado se vuelve multifacético y, en ultima instancia, debemos
aceptar la correspondencia imperfecta entre pensamiento y cosa. Iratar de vincular objetos a
definiciones simples o convenientes resuena con las mismas formas de dominaciéon descritas en

Dialéctica de la Ilustracién y Minima Moralia.

La alternativa, argumenta Adorno, es una dialéctica mutua entre lo universal y lo particular, de
modo que ningun aspecto de lo particular se pierda en lo universal. Aqui podemos ver por qué el
pensamiento de Adorno puede describirse como inquieto: siempre esta en movimiento, vagando

en busca de significado y encontrando solo momentos de descanso provisionales e inadecuados.

Una vez mas, podemos volver a la pasién de Adorno por la musica de Schonberg y reconocer la
nota atonal en Dialéctica negativa, asi como las implicaciones para nuestro propio pensamiento:
debemos trabajar con una idea en lugar de quedarnos satisfechos con haber encontrado una
etiqueta o categoria para ella. Adorno prosigue este punto considerando la idea de libertad, que,
afirma, "puede definirse solo en la negacion, correspondiente a la forma concreta de una falta de

libertad especifica?>"

. Adorno utiliza ejemplos como la abolicién de la esclavitud y la liberacién
de la mujer para demostrar este enfoque. Aqui podemos entender cada uno de estos movimientos
como la negacién de las condiciones de falta de libertad que les dieron origen. Adorno plantea
asi su desafio a la légica convencional de tesis, antitesis y sintesis que conduce a un feliz
desenlace. Condena la ilusion de que la dialéctica conduce necesariamente a un resultado
positivo. De este modo, la dialéctica se considera siempre de manera negativa: como un

movimiento de negaciéon, mas que de sintesis.
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Para comprender como podemos trabajar con la dialéctica negativa y la no identidad, se requiere
una idea adicional desarrollada por Walter Benjamin, que se entreteje en el enfoque: las
constelaciones. El significado no proviene de una sola etiqueta o identidad, sino de constelaciones
de experiencias que se cruzan. La naturaleza inherentemente dinamica del pensamiento de
Adorno se hace asi evidente. Las implicaciones para la universidad, como lugar de creaciéon y
critica del conocimiento, son claras. La dialéctica negativa de Adorno y la idea de la no identidad
apufialan el corazéon de los intentos por domesticar el conocimiento en métricas faciles o
fragmentos medibles que puedan ser auditados escrupulosamente por instituciones de
acreditacion y certificacion. Surge asi el imperativo moderno de que los investigadores confirmen
el impacto de su trabajo antes de comenzar, con el fin de recibir financiaciéon para esa
investigacion. Esto cambia las bases de nuestra comprension del conocimiento complejo en el
corazon de la educacion superior. Exige una permanencia e incontrovertibilidad que fuerzan el
significado en categorias estrechas, a través de las cuales, ironicamente, se reduce la comprensién

genuina.

Asi, el desafio para la universidad hoy es tanto temporal como epistemolégico. Si la comprension
es dinamica, provisional pero no relativa, entonces los patrones de investigacion y de creacion de
significado no encajan facilmente en los plazos prescritos y los ejercicios de excelencia en
investigacion. Hay una idea mas, desarrollada en Dialéctica negativa, que queremos conectar con
como vivimos hoy en la universidad. Y esta es la nocién de Adorno de la “frialdad burguesa”: la
capacidad de funcionar, e incluso prosperar, mientras todo a su alrededor sufre decadencia. Asi,
Adorno revisita su comentario anterior —“Escribir poesia después de Auschwitz es barbaro”—y
afirma: “Puede que haya sido un error decir que después de Auschwitz ya no se podian escribir
poemas. Pero no estd mal plantear la cuestion menos cultural de si después de Auschwitz se
puede seguir viviendo, especialmente si uno que escapd por accidente, uno que por derecho
deberia haber sido asesinado, puede seguir viviendo. Su mera supervivencia exige la frialdad, el

principio basico de la subjetividad burguesa, sin el cual no podria haber existido Auschwitz”.

Puede parecer dificil, incluso impropio, transferir la discusiéon de Adorno sobre Auschwitz al
ambito de lo cotidiano, pero esta es una necesidad real porque, después de todo, fue una serie de
acciones cotidianas las que permitieron que ocurrieran los horrores de Auschwitz. Pero nos
gustaria sugerir que, como miembros de la universidad, debemos revisar hasta qué punto
manejamos nuestra vida profesional a través de este atributo de frialdad
burguesa. Estos términos emotivos parecen fuera de lugar en un discurso de gerencialismo y

garantia de calidad. Pero de nuevo, seguramente, las posibilidades de una educaciéon e
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investigacion transformadoras se encuentran en esos momentos en los que hacemos caso omiso
de esta frialdad y nos comprometemos a nivel afectivo. Pero aqui hay un imperativo institucional,
ademas de individual. Se trata de las formas en que nuestras universidades se conectan con el
mundo social en el que estan situadas. Y la ironia de que cuanto mas se moldean las
universidades en base a un sentido instrumental de relevancia econémica y de utilidad para el
“mundo real”, mas abrazan esta frialdad burguesa que necesariamente las aleja del sufrimiento

real: y el sufrimiento real abarca el mundo real.
8.5 Teoria y practica

Queremos terminar con un ensayo de Adorno titulado “Marginalia to Theory and Praxis”
porque tiene una relevancia conmovedora para nuestra comprension de la naturaleza y los
propositos de la universidad. Leemos la exploracion mas directa de Adorno sobre la relacion
entre la teoria y la practica en un ensayo mas que como una conferencia, pues las protestas
estudiantiles contra Adorno —e irénicamente contra su resistencia percibida a poner la teoria en

practica— le impidieron impartir la conferencia segun lo planeado.

Adorno no solo vio interrumpida su conferencia, sino que los acontecimientos llegaron a un
punto critico cuando llam6 a la policia para desalojar a los estudiantes de los edificios
universitarios. En la superficie, podriamos extraer aqui algunas conclusiones sobre las tensiones
generacionales dentro de la universidad y sobre las muy diferentes experiencias de vida entre
estudiantes y académicos. Pero esto no alcanza el ntcleo de lo que revelan este ensayo y las
respuestas de Adorno a las protestas estudiantiles. Porque fue debido a su compromiso
inquebrantable con la interrelaciéon entre teoria y practica, tal como se describe en este ensayo,
que Adorno se sintié incapaz de responder positivamente a las demandas de los estudiantes de
que “hiciera algo”. El pensamiento mismo es un acto asombrosamente practico segin Adorno. Y
practicar sin pensar es simplemente tirania, o como dijera el Nicolaita Samuel Ramos en “El
perfil del hombre y la cultura en México”, el divorcio entre teoria y practica en México es el

mayor se los males de nuestra cultura®®, Adorno lo dice:

Debe producirse una conciencia de teoria y praxis que no diida a las dos de manera que la teoria se vuelva
impolente y la praxis se vuelva arbitrania, ni refracte la teoria a través de la primacia archiburguesa de la razon
practica proclamada por Kant y Fichte. Pensar es un hacey; la teoria una forma de praxis; ya la ideologia de la
pureza del pensamiento engafia sobre esto. El pensamiento tiene un doble cardcter: es inmanentemente determinado y

riguroso, pero es un modo de comportamiento inalienablemente real en medio de la realidad. (Adorno)
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De nuevo volvemos al tema que recorre el trabajo de Adorno: encontrar esos momentos y
espacios para escapar del status quo. Por tanto, su defensa de la teoria es igualmente una defensa
de los lugares intelectuales de resistencia. Pero esto no busca promover la teoria por encima de la
practica, sino enfatizar en todo momento la fuerte interconexiéon entre ambas. Ese fue el
problema que Adorno vio en algunos elementos del movimiento estudiantil, cuando la acciéon —
cualquier acciébn— se volvia virtuosa en si misma, y cualquier inaccién se consideraba un

retroceso a la teoria.

Si consideramos la universidad como un lugar fundamentalmente comprometido con el
conocimiento complejo, entonces Adorno ofrece la explicacion mas poderosa de por qué ese
conocimiento es importante y por qué nuestras formas de compromiso con ¢l también lo son. Las
oportunidades para el cambio y la resistencia surgen de la capacidad de ofrecer una oposicién
practica al pensar de manera diferente a lo que ya es. De hecho, resulta apropiado que, durante
este periodo turbulento de su carrera académica, Adorno encontrara tiempo para defender la
reedicion de Dialéctica de la Ilustracion, que habia estado agotada durante algin tiempo.
Adorno creia firmemente que este trabajo todavia tenia relevancia para la sociedad y queria

257n

activamente que "desempenara un papel en el presente™’". Asi, cuando algunos estudiantes que

'

rotestaban preguntaron ":qué estaba haciendo Adorno?", la respuesta esta ahi en el texto: se
P preg q ) P

esforzaba por dar voz a lo indecible.

8.6 Conclusion

En su historia fundamental de la Escuela de Frankfurt se observa lo siguiente: el papel del
intelectual —lleg6 a creer el Institut con creciente certeza— era seguir pensando aquello que se

estaba volviendo cada vez més impensable en el mundo moderno.

Adorno, en toda su gloriosa obstinacion e idiosincrasia, llevo esta creencia hasta el final. Nuestra
lectura de Adorno puede ser mas optimista que otras versiones de su obra, pero defenderiamos
nuestra posicion senalando que las cosas nunca se volvieron tan horribles y sombrias como para
que Adorno dejara de ver propoésito en senialar lo horribles y sombrias que eran. Su filosofia
ofrece resistencia contra el status quo, y su apasionada defensa del valor del pensamiento
proporciona un fundamento de lo que la educacion superior puede y debe ser. Entendida

dialécticamente, la universidad es a la vez parte de la maquinaria del status quo y una fuente
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potencial de cambio emancipatorio. Pero esto dltimo no debe asumirse como algo dado o

complaciente.

El desafio al considerar el futuro de la universidad debe ir mas alla de un acuerdo
autocomplaciente: la mercantilizacién y el consumismo son malos; las universidades y el
aprendizaje son buenos; todo lo que necesitamos es volver a la Edad de Oro, cuando las
universidades estaban en el centro de todo lo noble. No. No lo debemos asumir asi. No existi6 tal
Edad de Oro. Y las fallas y debilidades actuales de la educacién superior no han sido
simplemente impuestas al sector académico. El gobierno no nos ha obligado por completo a
medirlo todo y a valorar Gnicamente lo que encaja en las exigencias de la hoja de célculo
financiera y del calculo politico. Hemos sido complices. Una fuerza laboral asombrosamente bien
educada ha permitido —y en ocasiones incluso alentado— los mismos cambios que tantos ahora

denuncian.

¢CGomo hemos dejado que esto suceda? Eso es lo que preguntaria Adorno. Y no habria una sola

respuesta, sino muchas preguntas dificiles.

Moédulo 9. (Nada para la comodidad de la universidad?

9.1 Introducciéon

(CGomo entender la sociedad moderna? ;Coémo debemos entender el “conocimiento” en la
sociedad moderna? ;Cémo debemos entender la “cultura” ;Coémo vamos a entender la
comprension que la humanidad tiene de si misma? ;Qué herramientas podrian permitir la mejor
comunicaciéon sobre el mundo? Estos son los tipos de preguntas con las que Ernest Gellner lucho,
y todas son fundamentales para cualquier comprensiéon seria de lo que significa ser una

universidad.

De ello se desprende, por tanto, que la obra de Ernest Gellner es indispensable para el estudio de
las universidades y la educaciéon superior vy, asimismo, que sus escritos deberian aparecer
regularmente en las bibliografias de trabajos en ese campo. Sin embargo, uno busca casi en vano
el nombre de “Gellner” en las bibliografias de articulos y libros dedicados al estudio de la
educacion superior. Sus escritos son, en gran medida, ignorados alli. La obra de Ernest Gellner
resulta crucial para comprender la educacién superior y, al mismo tiempo, ofrece una o dos

sugerencias sobre las razones de su negligencia dentro de los estudios de la educacion superior.
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9.2 Vida y obra

Ernest Gellner fue un filésofo, teérico social, antropologo y teérico de la cultura britanico-checo
que aporté ingenio, pensamiento e ideas a gran escala, asi como una combatividad feroz en
defensa de la razén, la libertad y la apertura. Al igual que muchas familias intelectuales judias, su
familia abandoné su hogar en Europa Central en la década de 1930 (en Praga) y se dirigio a

Inglaterra. Alli, Ernest Gellner recibi6 su educacion universitaria.

A finales de la década de 1940, Gellner comenzo6 su carrera académica y se trasladé rapidamente
a la London School of Economics. En 1962, se convirti6 en profesor de filosofia, l6gica y método
cientifico, después de haber obtenido su doctorado mediante un estudio antropolégico sobre los
bereberes del norte de Africa. En 1974 se trasladé a Cambridge para ser jefe del Departamento
de Antropologia y ocupar la catedra Willlam Wyse. En 1993 regres6 a Praga, ahora
poscomunista, y a la nueva Universidad Centroeuropea, donde se convirtié6 en director del
Centro para el Estudio del Nacionalismo. En 1995 sufrié un infarto y murié en su casa de Praga,
poco antes de cumplir 70 afos.

Un intelectual publico genuino, Gellner dio charlas, aparecié en los medios de comunicacién —
incluidas discusiones televisivas— y produjo una prolifica corriente de articulos y folletos. Sin
embargo, es principalmente en sus libros donde descansa su reputaciéon. Su primer libro (1959),
Words and Things, fue un ataque a la filosofia lingtiistica, cuyo objetivo principal fue la filosofia
tardia de Wittgenstein, y que marc6é un rumbo que siguié a lo largo de su vida. Los titulos de
algunos de sus otros libros muestran con claridad su amplitud: Saints of the Atlas; Thought and
Change; Reason and Culture; Plough, Sword and Book; State and Society in Soviet Thought;
Conditions of Liberty; Nations and Nationalism; y, de manera p6stuma, Language and Solitude:
Wittgenstein, Malinowski and the Habsburg Dilemma. Su biografia intelectual ha sido trazada
con detalle por John Hall.

Entre las influencias intelectuales en el pensamiento de Gellner destacan dos en particular: Kant
y Malinowski. Llama la atenciéon que uno sea filésofo y el otro antropoélogo. La observaciéon da
testimonio de los recursos eruditos de Gellner, pero los dos nombres hacen mas. Por un lado, en
Kant habia un mundo real, incluso si solo podemos acercarnos a él vagamente y siempre seremos
insuficientes para desentranarlo. Por otro lado, en Malinowski, el empirismo radical y el holismo

cultural se mezclaron?8”
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El mundo era —y es— real; presenta problemas reales, y esos problemas no pueden resolverse
apelando al lenguaje o sefialando, a la manera de Wittgenstein, “formas de vida”. Mas bien, para
Gellner, tales problemas solo pueden abordarse seriamente mediante una combinaciéon de
métodos empiricos y un sentido reflexivo de la cultura en la que esos métodos encuentran su
legitimidad. Nos parece que esta combinacion de realismo y una perspectiva sinéptica y cultural
es crucial para cualquier comprensiéon adecuada de la universidad y de la educacién superior
contemporaneas. Seria, para robarle las palabras de Gellner, una comprensiéon de las
restricciones cognitivas y sociales que limitan nuestras opciones y ayudan a tomar nuestras

decisiones?>?”

. Por el momento, sin embargo, tenemos especulaciones sobre la universidad con
bastante poca atencién a los hechos del asunto, y tenemos un trabajo empirico detallado que mas
bien evita pensar demasiado e imaginar las grandes opciones frente a nosotros; pero rara vez se
encuentran ambos. La influencia de Gellner se encontraba en tres niveles. En primer lugar,
estaba su legado dentro de las comunidades académicas especializadas con las que su obra
conectaba directamente. El trabajo de Gellner fue especialmente influyente en el desarrollo de
teorias tanto del nacionalismo como del islam. En segundo lugar, se extendia al resto del mundo
interesado en las ideas. El ataque de Gellner a la filosofia del lenguaje ordinario —inspirada por
Wittgenstein— fue particularmente influyente (aunque no dentro de la filosofia), y también llego
a ser visto como un sagaz comentarista social y politico capaz de situar los acontecimientos
contemporaneos en una amplia perspectiva social y cultural. En tercer lugar, la influencia de
Gellner residia en su manera de escribir. Su prosa esta llena de ingenio, comentarios incisivos y
una accesibilidad seductora. Este estilo contrasta claramente con el de muchos que escriben hoy

sobre la universidad y la educacién superior.
9.3 Pensamiento y cambio

Pensamiento y cambio (Gellner 1964) fue quizas el primero de los muchos libros de Gellner que
identific6 y abord6 directamente los grandes temas caracteristicos de su obra. En ¢él, no solo
vemos la filosofia, la sociologia y la antropologia a fuego lento, sino que también vemos
cuestiones que iban a preocupar a Gellner, como el nacionalismo y los esfuerzos por entender el
"conocimiento" como una entidad sociocultural®®’. Quizas el argumento central del libro podria
expresarse de esta manera. Desde un punto de vista antropolégico, el mundo industrializado
moderno ha surgido recientemente y posee un modo caracteristico de comprension: el de la
ciencia. Sin embargo, la comprensiéon de la humanidad de si misma se ha quedado atras,
generalmente en filosofia y cultura, y especialmente en sus ideas de progreso y evolucion,

pensamiento y conocimiento, y nacionalismo y Estado. En particular, la humanidad ha llegado a
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creer que es independiente del mundo y que sus percepciones tienen una especie de
autosuficiencia; que aportan su propia legitimidad. Tomemos, por ejemplo, la actitud de la
humanidad hacia lo que se considera progreso. La "objecién moral" - como dice Gellner - a lo
que pasa por progreso es susceptible de disfrazarse con racionalizaciones tales como "la
autonomia del juicio moral" y - otra opcién citada en otra parte por Gellner -una eleccion
existencial®®!. Pero, insta Gellner, "considere la enorme vy, de hecho, cémica arrogancia
involucrad ". ¢Pod 1 icipar d ? ... ¢N

involucrada en esto". ;Podemos realmente optar por no participar de esta manera? ... ¢(No es

nuestro intento de independencia destinado a ser ilusorio”02?”

. Con esta postura, la de la
autonomia de la moral: somos como un comandante de una fortaleza que desafia al enemigo que
asedia desde las murallas, y que ignora alegremente que toda la guarnicion detras de él esta a
sueldo de los oponentes. [Todos nuestros companeros rebeldes y nosotros mismos no somos sino
agentes provocadores de ese mundo al que desafiariamos ... [asi que] fallando en considerar la
posibilidad de traicién interna. No puedo pensar en una mejor descripcion de la situaciéon actual
en el estudio de la educacién superior, y en dos sentidos. En primer lugar, hay muchas dudas
sobre el "neoliberalismo" y la "mercantilizaciéon" en la literatura sobre educacién superior.
Ciertamente, hay preocupaciones justificadas que se deben imponer al neoliberalismo y la forma

en que se ha comercializado la educacién superior?%.

El implacable bombardeo de los criticos contra el neoliberalismo y la mercantilizacién ha creado,
precisamente, la sensacion de que las universidades estan siendo asediadas desde fuera de sus
muros. Pero lo que ha surgido es un vacio total respecto a las fuerzas dentro de la propia
comunidad académica. Y asi sucede que las fuerzas internas estan involucradas en un proceso de

socavamiento al menos tan formidable como el de afuera.

Es particularmente sorprendente que la filosofia y la teoria social, entendidas de manera muy
amplia, hayan sido hechizadas durante los ltimos tres cuartos de siglo, mas o menos, por una
sucesion de modas intelectuales que incluyen el relativismo, la etnometodologia, la
fenomenografia, las "formas de vida", la teoria que carga nuestro estar atrapado por
33 ’ ’ o . . . . ,
ideologias”, el constructivismo, el deconstruccionismo y el posmodernismo. El vinculo entre
estas ondas de pensamiento es que cada una niega, o minimiza severamente, la existencia de un
mundo independiente de nuestra comprension del mundo; y cada uno de ellas niega
R " - wo .
implicitamente, por lo tanto, que pueda haber un "conocimiento" serio que nos diga algo sobre el
mundo?%*. Para cualquier filosofia de la educacién superior, el resultado de esta forma de pensar
es que la alfombra se tira de debajo de los pies. Durante siglos, la universidad gané su identidad a

través de un marco particular de presuposiciones: a saber, que habia un mundo y que era parte
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de la tarea de la universidad llegar a comprender ese mundo mediante la adquisiciéon de

conocimientos bien fundados. Esta adquisiciéon tom6 dos formas.

Por un lado, se esperaba que los académicos estuvieran activos en la busqueda de nuevos
conocimientos sobre el mundo; en resumen, que participaran en la investigacion. Y, si no eran
ellos mismos tan activos, se esperaba que valoraran el conocimiento y que tuvieran interés en la

erudicion.

Por otro lado, se esperaba que los estudiantes asimilaran los frutos de este conocimiento, que
llegaran a comprender sobre qué era razonar y que formaran juicios criticos sobre el mundo.

Todo esto ha sido puesto en el banquillo por las modas intelectuales que acabamos de senalar.
Juntas, han lanzado un Exocet contra la idea de un mundo cada vez mas conocido; ahora, el
mundo es, en gran medida, lo que creemos o deseamos que sea. Pero si este es el caso, no esta en
absoluto claro cual es el propésito de la universidad. Ahora bien, el conocimiento es simplemente

d?%® o es un tétem de una forma de vida

2661

una metanarrativa que solo merece nuestra incredulida
sin nada de sustancia mas alla de si misma y que constituye sélo un "disenso=*"". Gellner no tenia
nada que ver con un conjunto de narices tan introvertido y egoista. Por ejemplo, observa, en ese
mismo libro, que una suposiciéon bajo gran parte de este patréon de pensamiento “posmoderno” o
“poshistorico” es que “no podemos saltar de nuestra piel social, biolégica y psicologica: no
podemos, en nuestros pensamientos, cogniciones y valoraciones, optar por salir de este mundo”.

El comentario de Gellner fue inequivoco: por nuestra parte, no aceptamos el argumento de que,
como no podemos optar por salir de este mundo, nuestros juicios deben ser sus juicios. (...)
Debemos, al final, cometer la arrogancia de suponernos, ocasionalmente, fuera de este mundo y

juzgarlo, a pesar de que también sabemos que siempre somos parte de ¢él. Pero debemos hacerlo

con los ojos abiertos, conscientes de la extrema incomodidad de nuestra posicion.

Esto es crucial para cualquier comprension seria de la educacion superior. Nunca puede ser
suficiente preocuparse inicamente por conceptos —como “justicia” o “igualdad”— o por los
pensamientos de los grandes filosofos, por la luz que su pensamiento pueda arrojar sobre lo que
es ser una universidad. Tampoco puede ser una estratagema legitima sugerir que la forma
universitaria dominante tal como la conocemos es simplemente un producto del Norte global
que, durante siglos de colonialismo, ha sometido al Sur, como algunos sugieren ahora.

2671

Y tampoco es suficiente lanzarse a una nueva "linea de vuelo*®’", imaginando una nueva, e

incluso utoépica, idea de la universidad. Estas tachuelas tienen valor, pero no pueden salir
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adelante. Para eso, debemos tratar de comprender el mundo tal como es y “cometer la
arrogancia de juzgarlo”. Por lo tanto, al llevar la obra de Gellner a la comprension de la

educacion superior, se sugiere la siguiente observacion.

Hay muchas criticas sobre la comercializacion de la educaciéon superior y la creciente intensidad
de las auditorias de las universidades, de su personal y de sus programas de estudio. Tales criticas
implican que la universidad contemporanea ha perdido su autonomia y ha sido minada desde
fuera de los muros del campus. Este es, sin duda, el caso, pero la fuerza implacable con la que se
sostiene dicho argumento descuida la posibilidad de que la universidad haya sido socavada

también desde dentro de sus propios muros.

Volviendo a las palabras de Gellner, es como si los criticos del neoliberalismo “ignoraran
alegremente que toda la guarniciéon detras [de ellos] esta a sueldo de sus oponentes. Todos
nuestros compaineros rebeldes y nosotros mismos no somos mas que agentes provocadores de ese
mundo al que desafiariamos”. (...) ;Qué podria ser mas beneficioso para los poderes situados
mas alla de los muros de la universidad que el hecho de que su trabajo sea ayudado desde dentro

de la propia institucion?

Los mismos filosofos y tedricos que podrian haberse inclinado a tratar de comprender el mundo y
a vislumbrar nuevas posibilidades simplemente han abandonado el fantasma y se han retirado a
modos de pensamiento y practica académica bastante burocraticos, que nunca van a producir
nada. Tanto en sus practicas académicas dominantes como en su autocomprension, la
universidad retrocede, casi ajena a las turbulentas aguas en las que se encuentra. No habra ideas

radicales provenientes de este espacio neoliberal.

9.4 La legitimacion de las creencias

La modernidad, es decir, los tltimos tres o cuatro siglos, se caracteriza en parte por tipos
particulares de sistemas de creencias. En su corazén se encuentra el surgimiento de la ciencia,
pero hay una penumbra mas amplia de elementos epistémicos en accioén, incluidas las ideas de
conocimiento, verdad, razoén, comprensiéon y la relaciéon del conocedor con el mundo. ;Coémo
legitimar todo esto? Estos fueron los temas del libro de Gellner (1974), The Legitimation of
Belief, temas que han cobrado especial intensidad en los tltimos tiempos?®®. En un pasaje
caracteristico de ese libro, Gellner se refiere al influyente estudio de Thomas Kuhn (1970) sobre

"La estructura de las revoluciones cientificas". Gellner observa que, para Kuhn, los datos nunca
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2691 Como

hablan por si mismos, sino que siempre estan cargados de teoria: "no hay datos" puros
observa Gellner, la descontaminacion epistémica total de la experiencia a partir de conceptos
nunca se ha logrado; ademas, parece en principio imposible. Pero tal situaciéon parece poner al
empirismo en el banquillo: los datos puros resultan no ser ni puros ni enteramente datos. Sin
embargo, simplemente no sirve decir que, debido a que los intentos de “reducir” el mundo 3-D
—el mundo rico de la experiencia ordinaria— a un mundo 2-D —de datos neutrales y puros—
han fallado, entonces el mundo 3-D, el mundo de la vida, debe tomarse como dado. Esta es una
falacia terrible, y aqui Gellner hace un movimiento aparentemente simple y, sin embargo,

poderoso: la pregunta sobre como se conoce el mundo “sigue siendo insistente... porque no hay

uno, sino muchos mundos vividos rivales”.

Este movimiento logra varias cosas. Nos recuerda que la racionalidad moderna no es mas que
una forma de vida entre otras, pero también observa que esa epistemologia ha adquirido poderes
que le permiten distanciarse de otros sistemas de creencias y juzgarlos. Gellner solia sefialar en
sus escritos que las formas de vida nunca hablan por si mismas y que cualquier apelacion, al
estilo de Wittgenstein, a las formas de vida nunca resuelve los problemas fundamentales. Como
observa en el pasaje en cuestion, la facil aceptacion del mundo es inuatil. Nuestro mundo no se
justifica a si mismo; al contrario, cualquier visiéon del mundo esta impregnada de suposiciones

dudosas. Son esos supuestos ampliamente compartidos los que deben cuestionarse.

Todo esto es directamente aplicable a cualquier comprension de la educacion superior y de la
universidad. Por ejemplo, en el trabajo dentro de las ciencias sociales, a los estudiantes que
realizan investigacion cualitativa a menudo se les considera asumiendo que los datos hablan por
si mismos. Se mantiene la fe en los entrevistados citandolos extensamente, utilizando programas
de computadora para identificar sus palabras clave y temas, y atribuyéndoles validez. A menudo
se ofrece muy poco en forma de comentario, y mucho menos de analisis critico. Lo que esta en
juego aqui es la sensacion de que una forma de vida es valiosa en si misma y que la mejor
manera de hacerle justicia es sacarla a la luz y dejar que los entrevistados —por lo general,
aquellos en situaciones de pobreza o en condiciones muy limitadas— expresen su voz sin

interrupciones ni comentarios criticos.

Aqui estd presente una falta de inclinacién a emitir juicios sobre las percepciones de los
entrevistados. Siendo caritativos, se podria decir que tal aversion surge de un profundo respeto
del investigador hacia sus entrevistados, quienes, como se ha sefalado, suelen ser personas

marginadas, oprimidas, impotentes o que recientemente han experimentado cambios dramaticos
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en sus vidas. Sin embargo, tal reticencia es una consecuencia directa e inevitable de la postura
“construccionista” que los impregna. La epistemologia y la ontologia se entrelazan aqui: en su
trabajo hay tanto una sensacion de que las percepciones del mundo poseen validez total como la
creencia de que el mundo no es mas que conjuntos de percepciones. Desde ese punto de vista,
seria descabellado intentar cualquier tipo de juicio sobre tales percepciones, y estaria totalmente
prohibido contraponer una lectura del mundo que fuera independiente de las percepciones

reveladas.

Esta postura de nuestros estudiantes es tanto una mala teoria social como una mala filosofia. Un
concepto como el de ideologia queda implicitamente descartado, porque comete el crimen de
llamar la atencién sobre el caracter limitado de verdad de las percepciones sociales. La idea de
ideologia permite juzgar que cierto grupo ve el mundo de tal o cual manera —por ejemplo, un
grupo social empobrecido puede considerar que un partido politico populista actia en su

beneficio—, pero que el mundo, de hecho, es bastante diferente.

Observe la implicacién: nuestros investigadores creen que estan haciendo plena justicia a sus
entrevistados, pero al rehusarse a contrastar las creencias de estos con juicios a la luz de lecturas
independientes del mundo, en realidad estan cimentando y respaldando esas creencias. Los
aspirantes a investigadores radicales resultan ser, aunque sin saberlo, agentes ideologicos que

contribuyen a dejar el mundo tal como esta.

Como Gellner observo con frecuencia, el mundo nunca habla por si mismo, ni tampoco las
formas de vida. De hecho, el mundo a veces habla incluso de manera falsa o irracional, ya que
ello redunda en interés de ciertos segmentos del propio mundo. Para que el comentario gane sus
espuelas, es necesario que ejerza su juicio. Esto, como también senal6é Gellner, no es nada facil.
Uno tiene que cometer la “arrogancia” —palabra del propio Gellner— de creer que estd en
posicion de juzgar y de suponer que puede obtener una posicion de relativa independencia, aun
cuando se sepa que, como se ha dicho, no podemos saltar por completo de nuestra propia
situacion psicologica o de nuestra piel sociolégica. Este salto “extraterrestre” puede y debe

intentarse, pero nunca de una manera facil.

9.5 Razén y cultura

La modernidad y el mundo occidental estan en dificultades, como observa Gellner. Han

producido, simultaneamente, formas de comprender el mundo y comunidades que defienden las
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formas asociadas de razon; formas tan poderosas que son capaces de reflexionar sobre si mismas.
Por ello, estan atrapados en un doble vinculo. La modernidad no sabe si debe celebrarse por sus
capacidades racionales y sus modos de conocimiento, o si, por el contrario, debe seleccionarlos,

exponer sus falibilidades y, en Gltima instancia, desmantelarlos.

Vinculada a esta tension aparece la nocion de cultura. La modernidad no sabe si congratularse
por su cultura productora de conocimiento o si, por el contrario, debe socavar dicha cultura,
pues esta destinada a ser limitada: como mera cultura del Norte o del Sur, de las potencias
coloniales, o como un artefacto defectuoso cuyo origen compromete sus pretensiones de
universalidad. Hoy asistimos a una reacciéon particular contra este conjunto de supuestos,
personificados especialmente en la polarizacion Norte-Sur, y en el habla de "colonizacion
epistémica", en la que Connell es quizd el principal exponente?”?. Y esas ideas se estan abriendo

camino en la erudicién de la universidad en México contemporanea®’!

. En la enmergencia
COVID-19: "Es posible ofrecer nuevas ideas sobre las experiencias y necesidades de los
estudiantes. Ademas, como mas universidades en todo el mundo utilizaran el aprendizaje remoto
y en linea, la necesidad de comprender las fortalezas y debilidades es fundamental. Es probable
que mas estudiantes que nunca aprendan en linea y las facultades deben ser mas que
simplemente "expertos en tecnologia?’?". Ademas, "practicamente la totalidad de los programas
gubernamentales e institucionales de mejoramiento del profesorado estad enfocada a los
contratados a tiempo completo, lo que acarrea problemas en la habilitaciéon profesional y docente

de la mayor parte de los profesores de educacion superior en México que son por horas?’3".

Gellner trata algunos de estos temas en su obra (1992) Reason and Culture*™*. La razén se ha erigido
en critica de la cultura. Por eso, la cultura es a-racional y puede dejarse atras o menospreciarse
con seguridad, o ambas cosas. Esta, como observa Gellner, fue la postura de Descartes. El Cogito,
ergo sum (plenso, luego existo) no queria tener nada que ver con la cultura. La humanidad se
convirtié6 en humanidad no a través de la cultura, sino a través de la razon. “Con un espiritu
verdaderamente racionalista, ¢l [Descartes]| decidi6 declarar la independencia del conjunto
accidental de creencias, de toda acumulacién cultural, y emprender de forma independiente una
reexploracion del mundo”. No se trataba simplemente de una razéon alardeada, sino de la razén

del individuo: “Evidentemente, Descartes creia que podia hacerlo solo”.
ucaciéon superi A . ulacié
Vemos esta forma de pensar en la educacién superior contemporanea. La formulacion de

politicas de educacién superior en general, y de las universidades en particular, se ha convertido

en una zona libre de cultura. Hoy, ¢en qué sitios web universitarios o en sus declaraciones de
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misiéon encontramos alguna mencién a la cultura como tal? ;Dénde aparece, en las propuestas
pedagogicas o en las estrategias de ensenanza, la idea de que parte de una educacién superior
adecuada consiste en ampliar la cultura del estudiante, sus valores y su relacién con el mundo?

Cualquier mencién a la cultura esta practicamente ausente.

La razén técnica que resulta, con su enfoque en las habilidades de los estudiantes individuales,
pretende que no es una cultura. Este descuido contemporaneo es un fenémeno reciente. En el
Reino Unido, en la década de 1960, se public6 un importante informe nacional, el Informe
Robbins, cn el que la iniciacién a una "cultura comin" era uno de los cuatro objetivos de la
educaciéon superior?’>, Solo una generaciéon después, en los Estados Unidos, la obra magna de
Bloom, "El cierre de la mente estadounidense" expresé un lamento por la decadencia de la

cultura, sobre todo en los campus estadounidenses®’®

. La idea misma de cultura, por asi decirlo
con una C 'maytscula, se ha convertido desde entonces en algo extravagante, y su despliegue no
produce en algunos sectores mas que aprensiéon. Por supuesto, hay explicaciones para esta

aversion dentro de la academia a hablar de cultura y una es proporcionada por Gellner.

La universidad se enorgullece de su racionalidad, su imparcialidad e incluso, a la manera de
Weber, de su libertad de valores. Se supone que la investigacién desinteresada debe mantener la
mirada al frente, orientada a buscar la verdad de los asuntos que examina. En el mejor de los
casos, la cultura es una nociéon demasiado confusa como para detenerse en ella; en el peor, es un
conjunto de supuestos capaces de contaminar la neutralidad de la investigacion al introducir
dudas sobre qué debe contarse como cultura real. Tal sensibilidad conduce rapidamente a una
posicion de relativismo cultural, disefiada para otorgar un trato igual a todas las culturas. La

cultura, como tal, se convierte en una categoria profundamente problematica.

Gellner aborda este asunto de un modo que tiene aplicacion directa para cualquier comprensiéon
adecuada de la investigacion académica. “Quizas no pueda haber cognicioén libre de cultura”. No
obstante, “lo que puede ser posible es que la humanidad alcance una forma de cognicién que...
est¢ ligada a un nuevo tipo de cultura...; y que esta forma de cognicién sea mucho mas potente
que cualquier forma anterior de conocimiento; y que... se vea obligada a desprenderse de la
ilusiéon de que puede reivindicarse, y ademas, no estara comoda, y nunca podrd recuperar la
comodidad”. En otras palabras, la modernidad ha destruido —de manera comoda para si misma
— formas poderosas de entender el mundo, y esto constituye una parte esencial de su propia
cultura. Lejos de estar libre de cultura, la investigaciéon moderna es, en efecto, una forma cultural

dominante. Noétese que no bastara una defensa en el trabajo, digamos, de Tony Becher (1989)
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quien expuso brillantemente las multiples culturas que constituyen las diversas tribus académicas

y territorios?’””

. Este conjunto de ideas afiade matices a la imagen general que esta pintando
Gellner. La cuestion es que los modos de razonamiento que se han desarrollado par: passu con la
evolucion de la modernidad en general y, por tanto, la academia, son formas culturales
importantes. Ademas, no existe una legitimacion extramural del razonamiento moderno como

forma de cultura.

9.6 Creencia en la razén

Vinculada a los temas de la obra de Gellner hay una cuestién que tiene una aplicacion particular
en la comprension y las practicas contemporaneas dentro de la academia: lo que podria
denominarse creencia en la razon. Gellner reconoce que la razéon ha recibido una paliza
considerable. De hecho, muchos han intentado socavarla de diversas formas, tanto te6éricamente
como en la practica. El ataque tedrico es quizd el més importante: si la razén puede ser
desmontada en este plano, entonces cualquier acciéon destinada a desplazarla o incluso destruirla
quedaria justificada. Y sucede que, en una era de “posverdad”, ambos ataques —el tedrico y el
practico— convergen con fuerza inusitada.

Gellner observa que quienes buscan socavar la razén por medios tedricos o filosoficos —
irracionalistas, negacionistas, populistas— provienen de multiples direcciones. No se trata de
quienes creen en Dios y buscan una fundamentacién teolégica para la razéon. Mas bien, “los
oponentes cruciales de la Razon, en los tiempos modernos, son... aquellos que insisten en que
debe ceder a una fuerza vital dentro del mundo, y... que deriva... su vigor... de su estado
natural intramundano. (...) De ahora en adelante, solo los nativos pueden aspirar a gobernar, jy
cuanto mas indigenas, mejor!”. Lo irracional —se afirma— estaria mas a gusto en el mundo,

seria mas auténtico, mas intrinsecamente verdadero que cualquier operacion racional.

Este “reemplazo” adopta multiples formas: interés de clase, interés nacional, interés econémico,
género, culturas indigenas, el “yo”, la “voluntad del pueblo”, entre otros. La razén ahora esta en
el banquillo, acusada de ocultar sus propios intereses. Y gran parte de la filosofia occidental
moderna ha reforzado esta desconfianza, subrayando la imposibilidad de encontrar un
fundamento dltimo para la racionalidad. La racionalidad es intrinsecamente irracional: ésa es la

acusacion.

Este argumento atraviesa la obra de Gellner, articulado en didlogo critico con posiciones

filosoficas y socio-tedricas clave, especialmente dentro de la filosofia de la ciencia y de las diversas
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filosofias de Wittgenstein. Como siempre, sin embargo, Gellner remite esta discusion a sus raices
antropolégicas. No es irrelevante que fuera enérgicamente critico del Wittgenstein filosofo —
sobre todo de su dltima etapa y la nocién de “formas de vida”— y que, en contraste, prefiriera a

Malinowski, el antropélogo.

Gellner acepta que, en ultima instancia, la razéon no puede justificarse plenamente. “La esclavitud
mundana es el tnico tipo de verdad disponible para nosotros”. Y, ademas: “los ataques a la
razon, al universalismo, al orden racional, se llevaron a cabo por medios racionales, por la razon
misma”. No hay escapatoria. No hay retorno al nativo puro ni a la existencia tipo Robinson
Crusoe. Incluso quienes se angustian por la razéon occidental lo hacen desde la propia razén
occidental. La razon puede tener, y de hecho tiene, un ingrediente de irracionalismo; “la razén
misma es tan arbitraria como cualquier otra cosa”, pero la humanidad esta ahora inserta en ella,
conceptual y practicamente. Rara vez los irracionalistas renuncian a su estilo de vida moderno
con todo lo que ofrece. En la practica, hoy es casi imposible pensar, hablar y actuar sin mostrar

una clerta fe en la razén.

Como resulta vergonzosamente evidente, todo esto tiene aplicaciéon directa tanto en las
universidades como en la educacién superior contemporaneas. La formulacion de politicas
universitarias y las practicas académicas estan, paradojicamente, plagadas de irracionalismo.
Nicholas Maxwell lo ve en un irracionalismo que se encuentra en lo profundo de la empresa de
conocimiento de las universidades, esta presente en un discurso contemporaneo que buscaria
posicionar a la universidad como un alarde de verdades a medias, esta presente en los intentos de
gritar a los oradores sobre campus, y esta presente cuando la direcciéon de una universidad toma
decisiones sin el debido escrutinio o apertura®’8. ;Puede la universidad todavia declararse a favor
de una vida de razoén, sobre todo cuando ella misma ha tratado de socavar esa vida? Parece que

se ha quitado la alfombra de debajo de sus propios pies.

9.7 Conclusiones: ¢nada para la comodidad de uno?

Entonces, icomo podriamos evaluar la obra de Gellner como un recurso potencial para el
estudio de la educacion superior? Podria ser tentador restarle importancia. Después de todo,
parece posicionarse a favor del conocimiento, la razén y la objetividad. De hecho, la razon, el
conocimiento y la objetividad deben entenderse como formas culturales superiores que la
mayoria de las comunidades del mundo han estado ansiosas por adquirir. Nada de esto esta de

moda hoy. Los temas de la objetividad, la naturaleza misma del conocimiento occidental y la
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nocion de razén han recibido sucesivos golpes desde la muerte de Gellner; por ello, sus ideas —

perseguidas con obstinacion— pueden parecer aiin menos atractivas en la actualidad.

Ciertamente, Gellner matiz6 su posiciéon de manera constante, pero esta fue en gran medida una
postura critica mas que una propuesta de construcciéon creativa. Por ejemplo, como se menciond,
una béte noire persistente de Gellner fue la filosofia linguistica anglosajona. Para él, la
dependencia de las “formas de vida” wittgensteinianas nunca podria resolver problema alguno.
Pero tampoco quedé claro, en su opinién, qué direcciéon deberia tomar la filosofia. Tomemos otro
ejemplo: al abordar el valor de las humanidades en el mundo moderno, Gellner observd
astutamente que ahora todos somos empleados. Las humanidades ganaron originalmente su
legitimidad al ser las compafieras intelectuales naturales de la clase de los oficinistas —aquellos,
digamos en la sociedad medieval, que sabian leer y escribir—. Pero en un mundo en el que la
mayoria de las personas esta alfabetizada, ya no resulta evidente cudl es el valor que las

humanidades pueden ofrecer.

Esto podria haber abierto la puerta a una propuesta sobre la direccion que podrian tomar las
humanidades para conservar un papel claro en el mundo moderno. Que Gellner nunca haya
emprendido ese camino resulta lamentable, sobre todo en un contexto en el que, en muchos
sistemas de educacion superior, las humanidades estan siendo gravemente reducidas. En
definitiva, en un mundo mas sensible a las culturas indigenas, al compromiso con las formas de
vida (tanto humanas como naturales), y en el que razon, conocimiento y cultura son conceptos

fuertemente disputados, podria parecer que la obra de Gellner ofrece poco consuelo.

Sin embargo, su obra aun contiene recursos valiosos para comprender la universidad
contemporanea. Es evidente que su trabajo muestra un entrelazamiento singular de filosofia,
teoria social y antropologia. Esta capacidad interdisciplinaria le permite mantener una distancia
particular, desde la cual despliega sus intuiciones. Con destreza y sutileza, ofrece comentarios
incisivos sobre la comprension del mundo. Ese alcance, esa distancia, y el humor irénico que los
acompafia, estan practicamente ausentes en la comprensiéon contemporanea de las universidades

y de la educacion superior.

A modo de explicacion de este descuido, se podria argumentar que la posicion general de Gellner
es la de una filosofia de respaldo, incluso la de un apologista del pensamiento y los valores
occidentales. No sorprende, entonces, que se ignore su obra: ese tipo de filosofia parece hoy

extravagante. Pero seria un error. Los asuntos que aborda Gellner —conocimiento, formas de
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comprension, razoén, cultura, etc.— son vitales. Podria observarse también que su perspectiva
panoramica, ligeramente por encima de la refriega, contrasta con la mentalidad contemporanea,
mas orientada al momento, a lo practico y a lo especifico. Pero ese provincianismo —porque eso
es lo que es— ofrece poco. El trabajo de Gellner es simultaneamente critico y sinoptico, y encara
los asuntos mas importantes de la vida y de las ideas humanas. Por ello, deberia ser un recurso
relevante, aunque sea como adversario, para cualquier reflexiéon seria sobre el futuro de la

educacién superior y de la universidad.

Moédulo 10. La idea de universidad

10.1 Introducciéon

Una universidad es un sitio importante de producciéon de conocimiento. Esto no significa que
siempre cumpla con esta funciéon. La producciéon de conocimiento precede a otras dos
importantes actividades humanas: la ética y el aprendizaje. Ambos sobreviven a la epistemologia.
La descripcion de una universidad y de sus propositos fue desarrollada por uno de los filosofos
mas importantes de finales del siglo XX y principios del XXI: Roy Bhaskar. Aqui se abordaran
sus ideas en relacién con el conocimiento y la universidad. No se tratara de realizar una
evaluacion critica minuciosa de dichas ideas —aunque muchas de esas criticas ya existen—, sino

de situar su propuesta en el debate contemporaneo.

Su filosofia, el realismo critico, se centra en la forma en que podemos comprender como esta
estructurado el mundo vy, a su vez, como podemos transformarlo para dar cabida al deseo de una
mejor disposiciéon de los recursos para el bienestar humano. Es, por tanto, simultineamente una
teoria de la mente y una teoria del mundo y, por implicacién, una teoria de los propositos

educativos de una universidad.

Ram Roy Bhaskar, conocido simplemente como Roy, nacié en Londres el 15 de mayo de 1944 y

murio el 19 de noviembre de 2014. Fue un filésofo social célebre por su trabajo sobre el Realismo
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Critico y la MetaRealidad. Su padre era un médico indio que llegé a Londres al inicio de la
Segunda Guerra Mundial para obtener su beca del Royal College of Surgeons. Su madre era
inglesa, aunque habia pasado la mayor parte de su infancia en Sudafrica. Bhaskar tuvo, en
muchos sentidos, una infancia dificil, atravesada por su busqueda de lo que ¢l llamaba su dharma

0 vocacion.

Estudi6 en la escuela privada de St Paul, en el oeste de Londres, y después en Balliol College,
Oxford, donde obtuvo una licenciatura con honores de primera clase en Filosofia, Politica y
Economia en 1966. Al elegir entre estas tres disciplinas decidié concentrarse en economia. Se
convirti6 en profesor de economia en Pembroke College, Oxford, y comenzo a trabajar en una
tesis titulada “La relevancia de la teoria econémica para los paises subdesarrollados”. Sin
embargo, la falta de referencia al mundo real en ese trabajo lo convenci6 de regresar a la filosofia.
Posteriormente trabajé como investigador en Linacre College, Oxford, dentro de un proyecto
orientado a reinstaurar la importancia de la ontologia —el estudio filosofico del ser— en el
discurso filoséfico, desarrollando una nueva ontologia no empirista y no positivista, caracterizada
por la estratificacion, la diferenciaciéon y la emergencia. Este trabajo culminé en su primer libro,
A Realist Theory of Science (1975), escrito mientras era profesor de filosofia en la Universidad
de Edimburgo. Alli se centr6 en el mundo natural. Le siguié su contraparte, The Possibility of

Naturalism (1979), centrada en el mundo social.

Las teorias expuestas en estos dos libros terminaron combinandose, de manera algo
controvertida, como “realismo critico”, una filosofia renovada de la ciencia y de las ciencias
sociales. Poco después publicé un tercer libro, Scientific Realism and Human Emancipation
(1987), donde defendi6 un fuerte programa de critica explicativa y realismo ontologico. En
conjunto, estos tres libros formaron las bases de lo que llam6 “realismo critico basico” u

“original”.

A partir de este fundamento, Bhaskar publicé Reclaiming Reality: A Critical Introduction to
Contemporary Philosophy (1989) y Philosophy and the Idea of Freedom (1991). En 1993 inicié
una nueva fase, conocida como realismo critico dialéctico, con la publicaciéon de Dialectic: The
Pulse of Freedom (1993) y, un ano después, Plato, Etc.: Problems of Philosophy and Their
Resolution (1994). En ellos desarrollé la ontologia y el marco conceptual del realismo critico

dialéctico, al tiempo que presentaba una critica a toda la tradicién de la filosofia occidental.
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En el afo 2000 inaugur6 una fase nueva y polémica de su pensamiento: el “giro espiritual”, con
la publicacién de From East to West (2000). A este siguieron The Philosophy of MetaReality,
Reflections on MetaReality y From Science to Emancipation (todos publicados en 2002), que
sentaron las bases para una tercera fase del realismo critico: la MetaRealidad. Esta etapa
combiné una critica profunda de la modernidad con una concepcion radicalmente renovada del
yo, la estructura social y el universo, orientada —como las fases anteriores— a la supervivencia

del planeta y al bienestar y florecimiento universal®”’

. Pas6 gran parte de su vida laboral como
erudito independiente (de las universidades) e itinerante, hasta que en la Gltima parte de su vida
fue nombrado erudito mundial en el entonces Instituto de Educacién, una parte constituyente de
la Universidad de Londres, antes de incorporarse al University College London en 2015.
Mientras estuvo alli, cre6 el Centro Internacional para el Realismo Critico. Un buen relato de su
vida y obra esta contenido en su autoetnografia, La formaciéon del realismo critico: una
perspectiva personal?’. En este libro identificé una serie de movimientos intelectuales que habian
influido en su pensamiento. El primer conjunto de influencias fue la tradicién antimoénica en la
filosofia de la ciencia y la tradicion anti-deductivista. El segundo fue la sociologia del
conocimiento y las criticas a la ideologia. El tercero fue el giro praxiologico en los escritos del
primer Marx. Esto, argument6, exigia que los conceptos filoséficos desarrollados en niveles mas
profundos de abstracciéon se remontaran a su génesis en condiciones sociales concretas. El cuarto
conjunto de influencias fue el estructuralismo y las perspectivas posestructurales; en particular,
esto implic6 un rechazo de los eventos atomisticos como unico foco de investigaciéon y un énfasis
en las tendencias y poderes de los objetos. La sexta influencia fue una reacciéon a la idea de la
primacia del lenguaje y de las estructuras lingtiisticas en las explicaciones del mundo. En
términos fundamentales, Bhaskar buscé asi encontrar un camino intermedio entre las

concepciones positivistas y las perspectivas interaccionistas/interpretivistas sobre el mundo social.
10.2 La idea de una universidad

Ha habido, en los ultimos tiempos, numerosos intentos de identificar las posibles funciones de
una universidad. Estos han incluido (y ciertamente hay mas): la universidad productora de
conocimiento; la universidad emprendedora; la universidad mercantilizada; la universidad como
lugar de aprendizaje; la universidad moral; la universidad critica; la universidad filosofica; la
universidad de la sabiduria; la universidad del disenso; la universidad eudemonica; la universidad
metafisica; la universidad en cuestion y la universidad traslicida. En efecto, estos son bienes
publicos —o se refieren a un conjunto de bienes publicos (conocimiento, emprendimiento,

mercantilizacion, aprendizaje, comportamiento ético, criticidad, filosofia, sabiduria, eudaimonia,
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metafisica, cuidado y translucidez)— que se consideran superiores a otros bienes publicos; por

tanto, poseen una dimensién normativa.

Todos ellos son valorados, es decir, quienes los defienden estan implicitamente, si no
explicitamente, argumentando que este bien publico es mas importante que otro posible bien
publico, y todos subsisten sobre una nocién de conocimiento. Cada uno requiere un tratamiento
filosofico suficiente; sin embargo, por razones de espacio solo examinaré en detalle los tres mas
importantes: aprendizaje, criticidad y conocimiento. Lo que los distingue es si son bienes de
primer, segundo o tercer orden, si son epist¢émicamente adecuados o no, y si son bienes

inmediatos o orientados al futuro.

Asi, por ejemplo, la produccion de conocimiento es un bien primario. El aprendizaje es un bien
secundario, pues depende de una u otra construcciéon epistemologica. El emprendimiento, en
cambio, es un bien terciario (tanto en su descripciéon de cémo deberia funcionar una universidad
como en su deseo de formar ciudadanos emprendedores), dado que depende de otros bienes

primarios y secundarios como el conocimiento y el aprendizaje.

El segundo marcador distintivo es si se trata de actividades de construccién de conocimiento
racionales o irracionales. Desde esta perspectiva, la mercantilizacion —proceso que implica
distorsiones y reducciones— puede considerarse irracional, mientras que las acciones de
conocimiento puro se consideran racionales. Finalmente, cabe sefalar que algunos de estos
bienes son inmediatos, como la criticidad, mientras que otros son bienes orientados al futuro,

como la eudaimonia. Todos ellos, de diferentes formas, son valores o virtudes.

La ética de la virtud es uno de los tres enfoques de la ética con una dimensién normativa.
Destaca las virtudes o el caracter moral del individuo y puede contrastarse con enfoques
centrados en deberes o reglas, como en la ética deontoldgica, o con aquellos que se ocupan de las
consecuencias de las acciones, como en el consecuencialismo. El primer enfoque es deontolégico,
y basa los juicios en un conjunto de acciones absolutamente correctas o en preceptos universales

sujetos a reglas.

El segundo enfoque es el consecuencialismo, segun el cual el juicio moral depende de las
consecuencias de las acciones de los participantes en la sociedad. Se han desarrollado distintas
versiones del consecuencialismo. Una de ellas es el consecuencialismo real, donde un acto se

juzga correcto en relaciéon con las consecuencias que realmente resultaron de las acciones del
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individuo. Otra es el consecuencialismo directo, que sugiere que un acto es moralmente correcto
solo en relacion con las consecuencias que se derivan directamente del acto mismo, en oposicion

a aquellas relacionadas con los motivos del agente o con actos de un tipo similar.

La ética de la virtud difiere de la ética deontologica y del consecuencialismo por varias razones.
Se relaciona con disposiciones, y esto significa que el acto ético comprende un estado interior, ya
presente (de una forma u otra), adquirido con el tiempo, que busca expresarse en el mundo frente
a un problema que requiere acciéon. Las disposiciones, como estados internos, preceden,
condicionan y ejercen influencia sobre las acciones. Una disposicion es una forma de caracter,
una habituacién, un estado de preparaciéon o de disposicién: una tendencia a actuar de cierto
modo. Estas disposiciones poseen una cualidad persistente, aunque, por ser adquiridas, pueden

modificarse con el tiempo. Tienen una gran afinidad con la identidad elegida por la persona.

¢CGomo se determina cuales son estas virtudes? Las virtudes son, en esencia, expresiones valiosas
de la buena vida; es decir, ofrecen una ética de vida y constituyen un correctivo frente a otras
bl b

formas de vivir y comprender el mundo.

Margaret Archer, al determinar cuales podrian ser estas virtudes, argumenta en contra de tres

versiones individualistas del ser humano; he afiadido dos mas®®!

. La primera es lo que ella
denomina hombre econémico, segtin el cual la persona no contribuye —ni puede contribuir— al
bien comin a menos que lo haga inadvertidamente. La fuente de sus acciones no es el
mejoramiento de la sociedad o el mantenimiento de los lazos sociales, sino la maximizacion de

sus preferencias y su utilidad.

La segunda versiéon de esta ética individualista es el hombre burocratico, figura cuya forma de
vinculo social es contractual, no universal, y en la que la sociedad se organiza mas en funcion del
cumplimiento que de la cooperaciéon genuina. La tercera version tiene una orientacion libertaria:
la ruptura de las estructuras familiares, comunitarias y de otros vinculos sociales lleva a una

compulsion por reinventarse en cada oportunidad.
Un cuarto tipo es aquel en el que las acciones del individuo son habituales, actuando de manera
no reflexiva. Y un quinto, quizas, es el normativo, donde la persona elige comportarse conforme

a una norma o estandar, en lugar de actuar desde el centro de su ser, de manera holistica.

Virtudes o éticas
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Los comportamientos se entienden, entonces, como intentos de contrarrestar este marco y son,
en esencia, de orientacion fundamentalmente colectiva. La identificacion de las virtudes es la
parte mas dificil de sostener dentro del argumento, porque abre una serie de cuestiones sin
resolver, expresadas quiza como un conjunto de preguntas: ;cudl es su procedencia —es decir, la
de las virtudes—? ¢Por qué se debe preferir un conjunto de virtudes sobre otro? ;Por qué habria
de preferirse una explicacion teleolégica —de la sociedad, necesariamente extraindividual o
ampliamente social, como la racionalidad— frente a una visiéon utépica impregnada de valores

sociales y politicos?

Bhaskar ofreci6 algunas respuestas a estas preguntas, como veremos a continuacion,
especialmente en lo relativo a sus nociones de racionalidad enjuiciadora y eudaimonia —cuya
procedencia, desde luego, es mucho mas antigua—. Eudaimonia ha sido traducida como
felicidad o bienestar; etimoloégicamente proviene de dos palabras griegas antiguas que significan
“bien” y “espiritu”. Bhaskar sostenia que la consecuciéon del estado eudaimonista era dificil de
lograr y dependia, en parte, de nuevas formulaciones y reformulaciones del conocimiento dentro

de las universidades.

Afirmaba que los seres humanos deben involucrarse tanto en la dialéctica de la inaccion —
abstenerse de la actividad para ser— como en la dialéctica de la acciéon —los compromisos y la
ejemplificacion de los valores—. Para ¢l, la dialéctica fundamental es “la dialéctica del deseo de
libertad”, que, en su filosofia posterior y neobudista, se transmuta en la libertad del deseo. A nivel
social, es necesario crear una sociedad en la que “el libre desarrollo de cada uno sea condicion
del libre desarrollo de todos”, lo cual implica la abolicién de las “relaciones generalizadas de tipo
amo-esclavo”, mediante la ausencia de restricciones que impidan el florecimiento humano?®?.

Para Bhaskar, este es un trabajo que puede y debe realizarse en las universidades.

10.3 Aprendizaje

Una de las principales condiciones de una universidad es su capacidad de aprendizaje. Un plan
de estudios universitario es, en esencia, un programa de aprendizaje planificado —o una serie de
programas de aprendizaje—. En la UMSNH estos programas son heterogéneos, pues no existe
un modelo uniforme de plan de estudios de educacion superior. Por lo tanto, si queremos

entender qué es un plan de estudios, también debemos desarrollar una teoria del aprendizaje.
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Como concepto, el aprendizaje —por ejemplo, adquirir virtudes y, en el proceso, crear
disposiciones internas— esta fundamentalmente relacionado con el conocimiento. Asi, si
pensamos en el aprendizaje y en las practicas de aprendizaje, debemos referirnos también a
aquello que se va a ser y al modo en que se aprende; por lo general, lo que buscamos en tales

consideraciones es alguna forma de conocimiento.

Hay dos categorias principales: saber-eso y saber-hacer. (Existe también una tercera categoria, el
conocimiento por conocimiento, pero no es central para el argumento que presento aqui). La
sugerencia es que estas formas o categorias de conocimiento son fundamentalmente distintas; en
otras palabras, que existen fronteras fuertes e impermeables entre ellas. Esto es engafoso vy, en

consecuencia, algunos de los problemas creados por estos aislamientos pueden resolverse.

En la sociedad, estas diferentes formas de conocimiento reciben distintos estatus o se les atribuyen
diferentes niveles de importancia. Asi, por ejemplo, el conocimiento vocacional —generalmente
asociado a procesos— se considera menos importante que el conocimiento académico —
entendido como proposicional—. Sin embargo, estas atribuciones de importancia no residen en
la naturaleza intrinseca de cada forma de conocimiento, sino en el modo en que dichas formas se

realizan en sociedades particulares o en unidades sociales concretas.

El conocimiento es, entonces, fundamental para los tres tipos de aprendizaje que pueden
identificarse: cognitivo (relacionado con proposiciones), basado en habilidades (relacionado con
procesos) y disposicional (relacionado con virtudes incorporadas). Después de todo, es aqui donde
entran las virtudes. La cognicion comprende la manipulacién de recursos simbolicos —palabras,
nimeros, imagenes, etc.— que apuntan (aunque no necesariamente como reflejo o isomorfia) a
algo fuera de si mismos; aunque el referente también puede construirse como internamente

relacionado o, mas especificamente, como parte de una red conceptual ya establecida.

El conocimiento basado en habilidades difiere de la cognicién porque es procedimental y no
proposicional. El conocimiento disposicional se refiere a habitos mentales y corporales
relativamente estables, sensibilidades situacionales y repertorios de participacién. Distinguir entre
el conocimiento de cémo hacer algo (o las formas procesuales de conocimiento), el conocimiento
de qué es algo (o el juicio sobre una afirmacién en relacién con una red conceptual) y las formas
encarnadas o disposicionales de conocimiento (asimilar una accién y poder actuar en los espacios
asociados a esa accion) es importante; sin embargo, todas estas son, en esencia, actividades de

creacion de conocimiento y pueden formularse genéricamente como actos de aprendizaje.
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Ademas, el aprendizaje posee un telos o punto final fundamental. No obstante, los valores
siempre sobreviven a la epistemologia, tema sobre el que Bhaskar escribié extensamente. La
teoria del aprendizaje de Bhaskar contiene los siguientes elementos: en el realismo critico basico
o fundamental, lo que se afirma sobre el aprendizaje esta estrechamente ligado al desarrollo de
creencias. En el realismo critico dialéctico, el aprendizaje involucra todos los componentes de la
accion; hay, por lo tanto, aprendizaje a nivel de valores, aprendizaje a nivel de deseos y, mas
generalmente, aprendizaje a nivel del ser. En sus reflexiones sobre la meta-realidad: una filosofia
para el presente, Bhaskar proporcioné un modelo de aprendizaje, al que llamo "el despliegue de

lo envuelto?83"

. Este modelo de desenvolvimiento de lo envuelto concibe el aprendizaje no tanto
como la adquisicién de algo externo, sino como el despliegue de un potencial implicito que
poseen los seres humanos. El exterior, sin embargo, sigue siendo muy importante. El maestro es
un catalizador: proporciona las condiciones y los medios a través de los cuales ocurre el proceso
de desarrollo. Pero el énfasis que introduce este modelo consiste en ver al ser humano como
portador, desde el inicio, de un potencial infinito. Lo que sucede en la vida es que los individuos
actualizan —o no— algunos de esos potenciales, mientras que la mayoria permanece ignorada o

no se activa.

Sin embargo, si no se presta suficiente atencion a los elementos externos, el modelo se vuelve
unilateral. El despliegue de lo envuelto comprende cinco elementos: el ciclo de la creatividad; el
ciclo del cortejo; la fase de formacion; la fase de hacer; y, finalmente, el ciclo de reflexion. No se
trata de negar la importancia del maestro ni su papel como catalizador. El conocimiento es algo
que el alumno intenta desarrollar. El conocimiento siempre precede al aprendiz, y tanto el

conocimiento como el aprendizaje son fundamentales para cualquier teoria del ser.
10.4 Conocimiento

El conocimiento tiene elementos interdisciplinarios o incluso transdisciplinarios. El caso de la
interdisciplinariedad parte de la premisa de que, fuera de unos pocos contextos cerrados
experimentalmente (y atn menos que ocurren naturalmente), una multiplicidad de causas,
mecanismos y ptencialmente teorias siempre estd involucrada en la explicaciéon de cualquier
evento o fenémeno concreto. También es necesario considerar las nociones de emergencia en
cualquier comprension de los fendémenos sociales. Un nivel emergente de realidad depende
unilateralmente de uno mas basico; taxonémicamente irreductible al mas basico; y ademas,

causalmente irreductible en el dominio en el que opera el basico®!. Si tal emergencia estd
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involucrada, entonces un sistema abierto que tiene muchos mecanismos interrelacionados que
trabajan entre si necesita ser examinado a través de una multiplicidad de disciplinas. Ademas, si
ademas de un nivel emergente, un resultado cualitativamente nuevo o emergente esta
involucrado en el nexo causal en el trabajo, entonces el conocimiento requerido ya no puede ser
generado por la combinaciéon aditiva de los conocimientos de las diversas disciplinas
involucradas, sino que requiere un integracion total, o transdisciplinariedad genuina. Un ejemplo
de forma de conocimiento transdisciplinario es el realismo critico. La version de Bhaskar del
Realismo Ciritico tiene las siguientes caracteristicas: "una re-vindicaciéon de la ontologia, a
diferencia de" pero "(en tltima instancia, que contiene) la epistemologia®®"; una distincién entre
los dominios de lo real, lo actual y lo empirico; y la creencia de que los objetos y los mecanismos
generativos del mundo tienen poderes causales que pueden ejercerse o no, pero que aun existen
independientemente de la cognicién humana o de la capacidad del individuo para conocerlos.
Ademas de estos aportes, Bhaskar estableci6 una distincion entre el mundo transitivo del
conocimiento y el mundo intransitivo del ser. Sostuvo que el mundo social esta estratificado e
incorpora mecanismos operando en distintos niveles, cuyos elementos son irreductibles a los del
nivel del que surgieron. Esto implica que los objetos poseen propiedades emergentes que
interactian entre si y que, como resultado, nuevas propiedades pueden crearse o emerger a partir

de combinaciones previas.

De ello se desprende que la relacién entre estructura y agencia constituye el dispositivo de
encuadre clave en el nivel ontologico; y también que todos los enunciados observacionales o
experienciales estan enmarcados por un conjunto especifico de relaciones conceptuales. En otras
palabras, todo enunciado —sea observacional o teérico— esta, en algin sentido, cargado de
teoria. Como consecuencia, cualquier descripciéon del mundo es simultaneamente explicativa y

potencialmente transformadora de esas relaciones.

En sintesis, los procesos educativos (como los que ocurren dentro de una universidad) y los
procesos sociales se desarrollan en sistemas abiertos. Desde esta perspectiva se siguen tres
proposiciones. La primera es que cualquier descripcion que hagamos de la agencia humana y las
practicas de aprendizaje dependen de la "causalidad intencional o la causalidad de la razon?%"
de poderes emergentes sincronicos", Es decir, cambios secuenciados en el tiempo vy
estratificacionales en los poderes de los objetos, ya sean discursivos o incorporados; y en tercer
lugar, es necesario reconocer "las implicaciones evaluativas y criticas del discurso factico?®”". Sin

embargo, el realismo critico es una teoria realista indirecta vy, por lo tanto, emplea procesos de
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modelado y reintroduccién para dar cuenta de las practicas sociales y las relaciones entre ellas a

lo largo del tiempo.

10.5 Racionalidad del juicio

La racionalidad del juicio, para Bhaskar, es la idea clave, y no la necesidad natural de los objetos
en el mundo, aunque la manera en que los objetos llegan a ser lo que son —v las relaciones entre
ellos, tanto en su estado actual como en su devenir— exige explicacion. (La universidad
desempefia un papel importante en este sentido). Esto requiere también una teoria del

conocimiento.

Diversos argumentos se han presentado para explicar por qué una teoria podria considerarse
mejor que otra y, en altima instancia, si es posible emitir tal juicio. El primero de ellos afirma que
existen problemas reales que impactan nuestras vidas y es precisamente la naturaleza de esos
problemas la que determina la veracidad de las teorias particulares. Este argumento respalda el
realismo ontologico, aunque no nos lleva demasiado lejos al intentar establecer si es posible
decidir que una teoria es superior a otra. Lo que si hace es sefialar que uno de los criterios para
tal determinacion es el referente del conocimiento (es decir, que el conocimiento efectivamente
tiene un referente). Este es un paso importante hacia la defensa de la racionalidad del juicio —
nuestra capacidad para decidir que una teoria es mejor que otra cuando ambas se ocupan del

mismo ambito de la vida social—, pero es insuficiente por si mismo.

El argumento mas solido a favor de la racionalidad del juicio es que, una vez establecido que
existe un mundo real separado de nuestro conocimiento de él, se sigue que debe haber una
relaciéon o conexion entre el desarrollo del conocimiento y el mundo (no en un sentido de
correspondencia o representacion simple). Este argumento se funda en la afirmaciéon de que el
conocimiento no es idéntico a —vy difiere en aspectos esenciales de— aquello de lo que habla, es
decir, su referente. Esto implica que es posible producir conocimiento acerca de esa conexion y

del mundo mismo, incluso si dicho conocimiento es indirecto.

S1 podemos mostrar como funciona este proceso, entonces podemos comenzar a fundamentar
nuestras teorias en el mundo tal como es vy, asi, establecer parcialmente la capacidad veritativa
que nos permite afirmar que una teoria es mejor que otra. Esta es la afirmacion epistémica: los
relatos del mundo son mas veraces en la medida en que mantienen una relacién mejor fundada

con —y para— el mundo.
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Sin embargo, esto solo puede establecerse de manera retroductiva. Conocer el mundo es un
proceso escalonado: la experiencia sensorial en el nivel empirico y el conocimiento de eventos y
sucesos en el nivel factual solo nos llevan hasta cierto punto. No nos conducen directamente al
nivel real de la existencia, donde residen los mecanismos y estructuras. Los procesos retrodictivos
consisten, por tanto, en establecer conexiones inferenciales entre la mente y el mundo vy
constituyen movimientos que nos llevan “de una descripciéon y analisis de fenémenos concretos a
una reconstruccién de las condiciones bésicas para que dichos fenémenos sean como son?%8".
Otro argumento sostiene que, si una teoria puede explicar fendmenos mas significativos que otra,
entonces es una teoria superior. El poder explicativo debe entenderse en relaciéon con las
disciplinas o campos en los que se sitia el objeto de investigacion. Sin embargo, esto no implica
que dicho poder desemboque en el descubrimiento de una verdad dltima. Cuando aparecen

anomalias, contradicciones o insuficiencias, se vuelve posible argumentar que una teoria es

mmadecuada o insuficiente.

Asi, al intentar determinar si es posible establecer que una teoria es superior a otra, ademas de
nuestro criterio epistémico, debemos construir también una nocién de adecuaciéon racional. Esto
implica que el uso de una critica inmanente —es decir, criticar una perspectiva en sus propios
términos— para establecer la superioridad de una teoria respecto de otra significa que el juicio es
siempre interno a una tradicién, a una disciplina o a un marco particular de conocimiento. De

este modo, el criterio de adecuaciéon queda confinado a una disciplina o campo especifico.

Pero esto parece excluir la posibilidad de cualquier forma de conocimiento universal o
fundamental. Negar la posibilidad de los universales constituye, en si mismo, una contradiccion,
porque la negacién opera, en todos los aspectos importantes, como un universal. ;Qué nos queda

entonces?

Existen cuatro maneras de distinguir entre diferentes teorias o modelos. La primera es
epistémica: una teoria es superior a otra porque es mas adecuada empiricamente. La segunda es
la inversa: una teoria es superior porque contiene menos contradicciones o disyunciones internas.
El tercer enfoque se centra en la justificacion: algunas razones y sistemas de racionalidad son
superiores a otros y, por ello, deben preferirse. El cuarto es pragmatico: una teoria es mejor que
otra porque es mas adecuada en la practica, o bien porque logra desprenderse —al menos

parcialmente— de los marcos de significado existentes.
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Bhaskar considera apropiada una combinacién de estas cuatro razones, aunque algunas
nociones, como el argumento de la critica inmanente, contintian siendo muy debatidas. A través
de estos medios —y solo a través de ellos— podemos juzgar entre los diversos propositos o
funciones de una universidad: la produccién de conocimiento, el emprendimiento, la
mercantilizacién, el aprendizaje, la formacién de conductas éticas, la criticidad, la filosofia, la
sabiduria, la eudaimonia, la metafisica, la preocupacién y la traslucidez. La criticidad es
fundamental, pues la funcién real de una universidad consiste en criticar las patologias sociales

actuales y defectuosas, tanto en los discursos como en las practicas reales.

10.6 Criticidad

Adoptar un enfoque critico implica necesariamente que un estado de cosas es defectuoso o
incompleto y, por lo tanto, debe ser reemplazado por una alternativa que no sea defectuosa o
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incompleta de la misma manera~. El enfoque aqui esta en el argumento utilizado por Bhaskar

en Dialectic: The Pulse of Freedom?%°

. Esto es: partiendo de la premisa de que las personas
tienen necesidades y de que estas necesidades estan insatisfechas, entonces, logicamente, estamos
obligados a satisfacerlas. Asi, hemos pasado de dos enunciados facticos —sin recurrir a un
enunciado de valor o incluso a una declaracién prescriptiva— a una conclusién valorativa.

Identificar una necesidad implica que debe ser satisfecha.

Solo podemos concluir que, inherente a una critica explicativa, hay una declaracion de valor y un
medio para decidir entre acciones correctas e incorrectas; en otras palabras, el argumento es
practicamente adecuado. Los cientificos sociales hacen afirmaciones de verdad sobre los objetos
del mundo. Sin embargo, en el mundo social, los objetos de conocimiento incluyen las ideas que
las personas tienen sobre esos mismos objetos. Ademas, esas ideas no operan simplemente como
descripciones o explicaciones, sino que pueden afectar causalmente vy, por lo tanto, transformar
los objetos originales. Muchas de estas ideas buscan explicar las caracteristicas de esa misma
sociedad. Si los cientificos sociales pretenden explicar la sociedad y sus explicaciones difieren de
las que tienen las personas que viven en ella, entonces ambos no pueden estar en lo correcto al

mismo tiempo.

Todo esto muestra, sin embargo, la posibilidad de la critica. Esto es diferente a lo que ocurre en
las ciencias naturales, porque los objetos fisicos no tienen una concepcion de si mismos y no
poseen una forma de proporcionar explicaciones de lo que hacen; en resumen, no pueden ser

reflexivos. Los cientificos sociales van mas alld de identificar inexactitudes en los relatos que las
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personas tienen acerca de sus vidas: también quieren explicar por qué se mantienen esas

creencias falsas. ¢Cual es el mecanismo que causa la falsa creencia?

Una vez identificado este mecanismo, el siguiente paso —logico e inevitable— es una evaluacion
negativa del mismo. Si afirmamos que alguna institucién o estructura nos lleva a describir
erroneamente los objetos del mundo, entonces necesariamente la estamos criticando y buscando
mejorar sus efectos dafiinos, y asi transformarla. Ademas, incluso el simple hecho de informar los
resultados de una evaluacién no solo subvierte el mecanismo que genera falsas creencias, sino
que también tiene el potencial de socavar sus poderes de produccion de significado. Por tanto, la

explicacion social tiene un triple proposito: describir, explicar y subvertir.

Finalmente, esta el argumento de la falibilidad. El realismo critico es fundamental porque los
seres humanos aceptan que sus investigaciones son falibles; y también porque las diversas formas
en que se ordena el mundo —incluidas las distinciones categéricas que constituyen el orden
social— no se justifican por si mismas, sino que estan determinadas por decisiones tomadas
histéricamente por individuos o grupos. Por ello, siempre estan sujetas a critica y a su posible
reemplazo por un conjunto distinto de categorias y relaciones. Ademas de esto, existe la nocion
de critica interna, que debe aplicarse tanto a la justificaciéon de la propia posicion del realismo

critico como a aquellas categorias y relaciones que estructuran el mundo social.

10.7 Algunas reflexiones finales

Una universidad es un lugar de producciéon de conocimiento y, por tanto, un espacio para la
exégesis y la critica. He sugerido que la produccién de conocimiento siempre precede a otras dos
actividades humanas fundamentales: la ética y el aprendizaje. Ambas sobreviven a la
epistemologia. En este sentido, he desarrollado aqui una descripciéon realista-critica de la
universidad y de sus propositos, inspirandome en gran parte en el trabajo de uno de los filosofos

mas importantes de finales del siglo XX y principios del XXI: Roy Bhaskar®!.

El propoésito que he defendido es fundamentalmente epistémico, y lo que esto significa es que la
funcién esencial de una universidad es desarrollar el conocimiento como bien social primario.
Del sano desarrollo de este bien primario derivan otros bienes sociales igualmente relevantes,

como el aprendizaje y el bienestar.
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Aunque Bhaskar dirigié su atenciéon a asuntos mas amplios que la educacién —y, en particular,
mas amplios que la educaciéon universitaria—, su filosofia tiene implicaciones decisivas para
comprender la estructura del mundo vy, a su vez, para imaginar como podemos transformarlo con
miras a una mejor organizacion de los recursos orientados al bienestar humano®2. Su filosofia es,
por tanto, simultaneamente una teoria de la mente y del mundo vy, por implicacién, una teoria de

los propésitos educativos de una universidad.

Este argumento solo tiene sentido si las teorias de Roy Bhaskar sobre el mundo y sobre las
posibilidades del conocimiento resultan plausibles y convincentes. Como era de esperar, se han

formulado numerosas objeciones, sobre las cuales he preferido no detenerme en este momento.

Moédulo 11. Pensamiento, palabras, creatividad y universidad

11.1 Introduccién

Frank Raymond Leavis fue un critico literario inglés, profesor universitario y una figura central
en el panorama cultural angléfono durante las décadas medias del siglo XX. Ademas de sus
influyentes libros de critica —en particular Revaluation (1936), The Great Tradition (1948) y The
Common Pursuit (1952)—, fue cofundador de la revista Scrutiny (1932-1953), con sede en
Cambridge, considerada una de las revistas culturales angléfonas mas influyentes de los tltimos

cien anos.

Exceptuando su servicio militar en Francia durante 1915-1918 y algunas conferencias impartidas
tras su jubilacion —especialmente en la Universidad de York—, Leavis paso toda su vida en
Cambridge: estudio, investigd, ensend y forméd una familia alli. Estuvo casado con Queenie
Dorothy Leavis (née Roth, 1906-1981), también una critica literaria notable por derecho propio.
La vision educativa de Leavis se formuld por primera vez en Mass Civilization and Minority
Culture (1930), Culture and Environment y Education and the University (1943). Este dltimo
constituye tanto una critica concisa de las ideas de la educacion liberal como un bosquejo
detallado de un plan de estudios para los estudios de lengua inglesa, imaginativamente articulado
y en el que la historia y las literaturas extranjeras desempefian un papel fundamental. El
declarado antimarxismo de Leavis y su critica igualmente astringente de la derecha autoritaria le
aseguraron una audiencia atenta en todo el mundo de habla inglesa, especialmente en India y
Auwstralia. Los criticos se quejaron de la influencia de los llamados "Leavisites", pero Leavis nunca

represent6 ninguna ortodoxia dominante o poder institucional, lo que lo llev6 a afirmar que él y
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sus colegas de Scrutiny eran Cambridge a pesar de Cambridge®”®. Importantes declaraciones
posteriores sobre la universidad y otros aspectos socioculturales, la mayoria de los temas
entregados como conferencias publicas, aparecieron en Two Cultures? The significance of C. P Snow,
Literatura inglesa en nuestro tiempo y la unwersidad (Leavis 1969) y Nor Shall My Sword: Discourses on
pluralism, compassion and social hope (Leavis 1972). Leavis obtuvo varios doctorados honorarios y fue
nombrado Companiero de Honor a principios de 1978. Unos meses mas tarde muri6 en
Cambridge. Si bien Leavis rechazé cualquier formacién en pensamiento filosofico?; era un
experto en filosofia y conocia personalmente a varios filosofos distinguidos, en particular Ludwig
Wittgenstein (1889-1951) sobre quien publicé una memoria. Sus ultimos libros, The Living Principle
(Leavis 1975)y Thought, Words and Creativity (Leavis 1976), sefialaron una creciente inmersioén en la

elucidacion conceptual.
11.2 La funcion universitaria esencial

La tesis fundamental de Leavis como profesor-critico es que el estudio inteligente del lenguaje en
las instituciones de educacion superior deberia contribuir a formar el ntcleo de un publico
educado, moralmente consciente de la amenaza que supone para la sociedad la aceptacion
acritica del material educativo y del avance tecnologico. Ampliando y actualizando la critica
cultural del victoriano Matthew Arnold (1822-1888), Mass Civilization and Minority Culture
(Leavis, 1930) y Culture and Environment subrayan una serie de desarrollos propios de la era de
las maquinas: la nivelacién mediante el descenso de los estandares, la sustitucion de la vida por
actividades de ocio comercializadas y la degradacion de la cultura a través de los medios de

comunicacion y las industrias del entretenimiento.

Estos desarrollos pueden rastrearse hasta la invasion de la razén instrumental en todos los
aspectos de la vida, una racionalidad sostenida por un complejo de suposiciones, creencias y
comportamientos que Leavis denomina “tecnologico-benthamismo”: un término que describe la
confluencia de positivistas corrientes de pensamiento cientifico y utilitario que juntas tejen un
poderoso mito moderno?”® basado en la determinacién cientifica de la moralidad de las acciones
a través de su utilidad. La mentalidad tecnologico-benthamita tiende a inducir un estado de
"vacio" en el que el pensador no puede: admitir ningin otro tipo de consideracién, ningin
reconocimiento mas adecuado de la naturaleza humana y la necesidad humana en la incitaciéon y
direccién de nuestro pensamiento y esfuerzo en le avance tecnologico y material. Para Leavis, ni
el marxismo ni el capitalismo ofrecen suficiente resistencia a esta mentalidad. En este sentido, el

marxismo es el reverso de la moneda del capitalismo: también nos presenta un futuro
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insatisfactorio que "parece vacio... y burgués?®”.

La respuesta propuesta por Leavis a la
necesidad sentida por la humanidad de significaciéon la necesidad que es producto de la
civilizacién industrial avanzada es "la universidad", concebida como el nuacleo de una
autoconciencia radicalmente humana, un sentido de criticidad y responsabilidad por el mundo:
"No hay otra respuesta; solo en el la universidad puede la nueva funcién necesaria para el

publico educado desarrollar su 6rgano®7”

. Esta nueva funcién, que Leavis llama la funcion
universitaria esencial, tiene objetivos discernibles, pero no en un sentido predeterminado.
Citando las nociones de teleologia de Polanyian, Leavis ve esta funciéon esencial como "una
concepcion intencionada" que es "télica”: que tiende a un objetivo definido, pero el telos... es una

negacion implicita de la finalidad?®.

11.3 Cultura, lengua y "'lenguaje' universitario

En una civilizacién cada vez mas masiva, la tarea de mantener y renovar el patrimonio cultural
recae en el publico (mas) educado que necesariamente constituird una minoria, aunque con una
influencia potencial inconmensurable con su tamafio. Para Leavis, la acusacion de elitismo que se
adjunta a esta controvertida tesis minoritaria no tiene sentido; mientras que los escritores de
Scrutiny acumularon "un formidable cuerpo de argumentos cuyo objeto... era la preparacion de
una revolucién en la educacion, y Leavis argument6 (en 1937) que el mundo académico ofrece

299’ no

alcance para el engrandecimiento personal tanto como lo hace el mundo de los negocios
dudaban de que las élites se encuentran en todos los ambitos de la vida, desde equipos de fatbol
de clase mundial hasta universidades y grupos de reformadores sociales comprometidos con
ideales educativos igualitarios. Para Leavis, arremeter contra todas las manifestaciones de elitismo
en la politica y la practica educativas es contraproducente y sirve, paradojicamente, para reforzar
la desigualdad, construir una sociedad mas deshumanizada y socavar nuestra capacidad de pedir
cuentas a las élites de poder existentes’”. Un desafio mas apremiante para Leavis es establecer
cémo el publico educado deseado, no debe ser equiparado con una clase social y condicionado
por su diversidad... y su falta de algo parecido a la unidad ideolégica, puede surgir y lograr un
reconocimiento seguro como tal. El escrutinio era una apuesta calculada para un centro
multidisciplinario con base en la universidad para un publico asi, pero dependia demasiado de la
mano de obra no remunerada vy, en la famosa frase de Yeats: el centro no podia sostenerse. Si
bien la postura de Leavis con respecto al publico educado proporciona una amalgama
ligeramente inestable de pragmatica e ideal, no tiene ninguna duda de que las ideas tradicionales
de la educacion liberal universitaria ya no son adecuadas, dado que estamos irrevocablemente

comprometidos con la especializaciéon disciplinaria y la compleja maquinaria social que la
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acompafa®!. El nuevo tipo de educacion liberal que Leavis tiene en mente es una cuestion de
fomentar, a través del "entrenamiento de la sensibilidad", entre otras cosas, un grado de
resistencia critica a las tendencias intelectuales, sociales y comerciales imperantes. En esto Leavis
anticipa el enfoque subsiguiente, si no las inflexiones ideoldgicas (predominantemente marxistas)
de los estudios mediaticos y culturales®?. El “lenguaje” universitario, como €l lo concibe en sus

393 es una disciplina

ideas para planes de estudio innovadores y métodos de ensenanza y examen
de pensamiento suz generis: también tiene una capacidad especial para interpretar la civilizacién
tecnologico-benthamita debido a que los supuestos creativos son diagnosticables en su

instrumental acercamiento al lenguaje.

Gran parte de los escritos posteriores de Leavis analiza los tipos de dafo causado en el discurso
contemporaneo cuando los términos comunes que pretenden aclarar el pensamiento y disipar la
confusiéon en el debate publico y la toma de decisiones expresan una mentalidad confusa e
inatilmente benthamita. Por ejemplo, cita la descripcion de la funcién social de las "palabras"
por el economista de desarrollo britanico: las palabras son para la comunicacion y la discusion

como las unidades monetarias son para un sistema monetario®™

y, al mismo tiempo que
comparte la preocupaciéon de Sauntson por la creciente degradacion del lenguaje en el discurso
politico, demuestra por qué este supuesto sentido comun saludable, que postula la valoracion en
un lenguaje y una moneda como procesos equivalentes, representa una idea profundamente
enganosa del lenguaje. Leavis agrega este ejemplo en una coda a un libro que reflexiona sobre
como "todo vuelve a las palabras: palabras utilizadas para formar y establecer el

pensamiento®?>”

, argumentando que la funciéon de las palabras para hacer que algo sea
comunicable es inseparable de la comunicacién, que las palabras pertenecen al mundo que se
crea en colaboraciéon de una manera que no es ni meramente privada ni en el sentido ordinario
publico como unidades monetarias. Leavis ve un lenguaje vivo como un logro continuo y
colaborativo de la actividad humana intencional que no se puede reducir al intercambio
transaccional, sino que es mas bien: la conquista heuristica ganada a partir de la experiencia
representativa, el resultado o precipitado de la vida humana inmemorial, y encarna valores,
distinciones, identificaciones, conclusiones, sugerencias, sugerencias cartograficas vy
potencialidades probadas®®. Haciendo eco de la nocién de Lebenswelt (mundo de la vida) del
fenomenologo Husserl (1936/1970), Leavis sostiene que la realidad es creada por el hombre y la
ciencia ofrece una sola perspectiva de la realidad. Los logros de la ciencia, ademas, dependen de
un tipo basico e integral de colaboracion que surge de esta realidad creada humanamente: aqui
es un logro humano previo de creaciéon colaborativa, un trabajo mas basico de la mente del

hombre (y mas que la mente), sin la cual no habria sido posible la ereccion triunfal del edificio
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cientifico: es decir, la creaciéon del mundo humano, incluido el lenguaje®”’.

Las grandes obras de
arte creativas representan una busqueda heuristica que compromete a toda la persona a pensar
en la naturaleza, el significado y los problemas esenciales de la vida humana... de una manera
valida... que excluye y derrota los efectos distorsionantes de la abstraccion. “Valido” aqui no
equivale a ningtn criterio de probidad demostrable, sino a una forma de “imprecision” creativa
cuyo objetivo es la basqueda comin del juicio verdadero, que es tanto individual como

transindividual y que ejemplifica una rectitud dotada de una autoridad impersonal convincente.

Leavis enfatiza el valor del estudio inteligente de la literatura como un gran remedio potencial
para el malestar de la civilizacion, porque posee el poder de mantenernos —o devolvernos— al
contacto con la “inteligencia, memoria y proposito moral perdidos”, borrados por la obsesion del
tecnologico-benthamismo con el presente perpetuo. Afirma la vida como creaciéon activa, en

lugar de representacion reactiva o reproduccién repetitiva del pasado.

Por lo tanto, Leavis no propone el “lenguaje” universitario como una forma de conocimiento,
sino como un modo de investigaciéon que atiende a una fuente de conocimiento insustituible y en
continuo desarrollo. La gran literatura proporciona el modelo y la incitacién para este tipo de
pensamiento necesario: un escritor creativo importante sabe que, al componer y escribir una
obra de peso, su preocupacion es refinar y desarrollar su pensamiento mas profundo sobre la vida
(la frase final de tres palabras excluye inequivocamente las matematicas). La literatura vive en su
recreacion entre las mentes "encontrandose en un significado": este proceso es facilitado
pedagogicamente por una interaccidbn mutuamente correctiva representada esquematicamente
por la proposicion inicial “esto es asi, no es cierto. (Eso?” que apunta a provocar en el mejor de
308 >

los casos un “Si, pero”*...”. El arte creativo, al igual que las respuestas que evoca en nosotros

cuando nos encontramos en un significado, existe en lo que Leavis llama el tercer reino.
11.4 Filosofia y antifilosofia

Si, Leavis insistia en que el “lenguaje” universitario es una disciplina del pensamiento, no solo
necesitaba demostrarlo en la practica, sino explicar qué se entiende por "pensamiento". Leavis se
vio obligado a pensar en qué tipo de pensamiento es la critica dentro de la literaria universitaria.
La definicion de filosofia es notoriamente diversa, pero pensar en pensar le parece una
oportunidad tan buena como cualquier otra, al menos en una rama importante de la filosofia. Y
asi... Leavis se convirti6 en filésofo. Los criticos también han notado el habito de Leavis de

involucrarse en pensamientos que tienen serias relaciones con problemas filoséficos, mas
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obviamente en el campo de la ontologia®*”. Se ha intentado ver a Leavis como un fil6sofo del
lenguaje; filosofo de la literatura; un pensador de problemas filoséficos y un pedagogo cuyas
ensefianzas encarnan las nociones aristotélicas de la buena vida®'?. También se considera que sus
ideas sobre el lenguaje, el significado y el mundo humano son comparables con las de

312 Leavis, sin embargo, se describe a si mismo no

Heidegger®!!, Wittgenstein y Merleau-Ponty
solo como no un filésofo sino como un "anti-filosofo". Algunos filésofos, en particular
Wittgenstein, son considerados anti-filésofos en virtud de que evitan la construcciéon de teorias y
la opinion de que algunos problemas filoséficos se basan en conceptos erréneos que no requieren
solucién sino disoluciéon®'®. Aqui, sin embargo, termina cualquier similitud con el tipo de anti-
filosofia de Leavis. Leavis no postula, como Wittgenstein (1953), el “hechizo de nuestra
inteligencia por medio del lenguaje”; por el contrario, el lenguaje, para Leavis, es “nuestro
incomparable aliado viviente”. Su postura declarada se basa en la conviccion de que el tipo de
pensamiento que la civilizacién industrializada avanzada (y la universidad) necesita mas
agudamente es de un orden que elude gran parte de la filosofia formal. Esta tltima, segin Leavis,
opera de acuerdo con criterios de significado diferentes de aquellos discernibles en la literatura
creativa principal y, por extension, de los enfoques criticos adecuados para apreciar dicha

literatura, tal como los aplica el tipo de critico de Leavis.

Para Leavis, el critico ideal es el lector ideal y, si bien existen ciertas herramientas y
conocimientos que permiten la tarea critica —por ejemplo, sobre las convenciones de época y los
usos de las palabras—, no existe un “método” predeterminado como tal. Leavis sostiene que la
filosofia no proporciona una explicacion suficiente de la funciéon heuristica del lenguaje porque
no puede desprenderse de los supuestos basicos sobre “logica” y “claridad” inscritos en la
disciplina. De ahi el despectivo juicio de Leavis: los filosofos, afirma, siempre son débiles en el
lenguaje. Por supuesto, hay enfoques como la hermenéutica (Gadamer 1990) y la filosofia del
lenguaje y la ontologia (Heidegger 1959) en los que la relacién del lenguaje con la verdad y la
realidad se persigue en términos no positivistas®'*. En la medida en que Leavis desconoce estos y
otros desarrollos contemporaneos de la filosofia, su postura debe verse como parcial: el dano
colateral de una campana para afirmar la critica literaria como una disciplina auténoma de
pensamiento en la relacién entre los estudios literarios y los filosoficos. Sin embargo, deja vagos
los detalles de esta relacion. Si bien es escéptico respecto a la relevancia de la filosofia formal o
académica para el “lenguaje” universitario, muestra un gran interés por la filosofia educativa

aplicada desde el comienzo de su carrera.

178



Una influencia fundamental en su educacién y la universidad, es el trabajo del filésofo y
educador estadounidense Alexander Meiklejohn (1872-1964). El innovador programa de artes
liberales de 2 afios de Meiklejohn, establecido durante la década de 1920 en la Universidad de
Wisconsin, y organizado en torno a debates y proyectos sobre la filosofia y la cultura clasicas de

Atenas3!?

, inspir6 a Leavis a proponer cambios comparables a la ensefianza y evaluacion del
lenguaje inglés en Cambridge. Lo que atrajo a Leavis sobre el experimento fue la idea del
“esquema de referencia", el intento de comprender la América moderna al poder compararla
con las antiguas culturas. Atenas, alrededor de la cual se organizé el plan de estudios
experimental. Leavis rechazo la idea de una comparacion Atenas-Ameérica, pero mantuvo la idea
de un esquema organizativo de referencia que permitiria a los estudiantes, y a la
universidad, obtener una perspectiva critica sobre el rumbo de la vida moderna.
En el esquema de Leavis, el estudio del siglo XVII como una "fase o pasaje clave en la historia de
la civilizacién" cumplié esta funcion. Si aceptamos el juicio de Storer de que Education and the
Unwersity (Leavis 1943) es el libro mas importante de Leavis: la base de lo que es importante esta

en los demas®'®, la deuda con Leavis y de la filosofia al establecer sus orientaciones educativas es

Inmenso.

Otra consideracion importante es el interés tardio de Leavis en la filosofia del erudito Michael
Polanyi (1891-1976). En la nocién de Polanyi de conocimiento tacito, la idea de que sabemos mas

de lo que podemos decir®!’

, de la que se argumenta que todo el conocimiento, incluido el
conocimiento explicito, se deriva. Leavis ve un poderoso apoyo corroborativo para su propias
preocupaciones epistemologicas. Este entusiasmo por Polanyi ha dividido a los admiradores de
Leavis, pero desde el punto de vista de un profesional critico y educativo, Leavis no se desvia en
su creencia de que los estudiantes universitarios pueden ganar mas con la lectura del breve
ensayo de Polanyi "La logica de la inferencia tacita" que toda la Historia de la filosofia occidental
de Russell (1945). En esta eleccion, Leavis fue asombrosamente profético: ahora sabemos (lo que
Leavis no sabia), que el concepto de Polanyi del conocimiento tacito ha ejercido una influencia

considerable en la filosofia de la educacién®'® y en la comprension de la ensenianza v la practica
Yy Yy

reflexiva y los modos disciplinarios de conocimiento contemporaneo.
11.5 ;Para qué sirven las universidades?
Leavis es uno de los principales que preguntan esta cuestion, particularmente en lo que se refiere

a la funcién social mas amplia de la universidad®'?. “;Por qué las universidades?” es el titulo de
¢

uno de los primeros ensayos de Leavis en Scrutiny, y vuelve a plantear la pregunta en su ensayo
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tardio “Creer en la Universidad”, insistiendo en que cualquier respuesta debe comenzar por
revisar el problema de la misién de la universidad de la manera mas clara, decisiva y veraz
posible. Esta mision no sera inmutable y exige una reevaluacién critica en respuesta a
circunstancias cambiantes. Si el ensayo tardio comunica una urgencia mas profética es porque
Leavis ve a la universidad bajo una amenaza creciente: epistemolégicamente, a través de la
hegemonia de la razén instrumental burocratica; ontolégicamente, mediante un conjunto de
arreglos econémicos y politicos basados en la deshumanizacion del trabajo académico; y
sociologicamente, por la erosion sistematica del principal baluarte contra estos desarrollos: un
publico educado con influencia efectiva en la vida social. Joe Moran observa que "los libros y
articulos de Leavis sobre el mundo académico se produjeron durante varias décadas de gran
cambio institucional", a raiz de la Ley de Educacion (de 1944°%°), los disturbios estudiantiles de
finales de la década de 1960, el advenimiento de la Open University (1969), etc. Tienen una
sensacion auténtica y fundamentada cuando Leavis aborda cuestiones educativas, sociohistéricas
y filoséficas “en términos de un tema completamente particularizado”. Leerlos como guias
académicas definitivas de los temas discutidos es malinterpretar su propésito, ahora como
entonces, como estimulos para el debate. Si bien Leavis reconoce los cambios masivos en la
educacién superior que ha vivido, argumenta que los cambios estructurales dentro y entre
periodos rara vez invalidan su tesis general y, por lo general, sirven para acentuar su analisis

forense —y el de sus colegas de Scrutiny— sobre la “deriva de la vida moderna” subyacente.

El hilo conductor de este analisis, desde la década de 1930 hasta la de 1970, es la conviccién de
que la universidad tiene el potencial de contrarrestar la ansiedad patolégica suscitada por la
repentina pérdida de confianza de la civilizacién, con su vislumbre de un desastre “recién
imaginable”, en virtud de su ser —o convertirse en— un centro concentrado de creatividad
colaborativa. Especificamente, el “lenguaje escrito” puede proporcionar un lugar de encuentro
interdisciplinario para fomentar esta creatividad colaborativa. Para Leavis, el problema consiste
en producir especialistas que estén en contacto con un centro humanista y, al mismo tiempo,
producir un centro con el cual puedan estar en contacto. La funcién del centro planteado no es
la provision de soluciones inmediatas a los problemas de la humanidad, sino el desarrollo de un
sentido compartido, humanamente mejor centrado de las preguntas, prestando la debida

32In - Teavis es un

atencion al "escrapulo como el requisito elemental para el juicio correcto
defensor impenitente de las complicaciones. Si las esperanzas de Leavis de que el "lenguaje"
cumpliera este papel de mediacién rara vez se han materializado de la manera que ¢l imagino,
esto no invalida su nocién de un espacio interdisciplinario. Muchos de estos espacios o centros

contintian siendo creados en la educacion superior, aunque, si en un sistema educativo de masas
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cualquier foro de este tipo puede ocupar el espacio central, diferenciador, papel que Leavis
previd, para €l "es cuestionable". Aun asi, Leavis sigue siendo uno de los pensadores mas lacidos
a la hora de calibrar el desafio de como contrarrestar la fuerza centrifuga de la especializacion
disciplinaria para hacer de la universidad algo mas que "una colocacién de departamentos
especializados". Si el debate sobre este tema ha avanzado considerablemente desde Leavis en
términos de escala y complejidad global®?2, no lo ha superado. Leavis enriquece nuestro sentido
de la universidad como un espacio publico compartido, un punto de encuentro del publico en
general, un agora contemporanea. Defiende la necesidad mutua de las disciplinas como parte
integral de la razon de ser de la universidad, pero también enfatiza el valor creativo de los limites
disciplinarios en su literatura académica. No reconocer estos limites como tales, argumenta, da

como resultado un método embotado y un consenso pluralista demasiado facil.

Lo que estd en juego es la creaciéon de un espacio que facilite el acercamiento de multiples
perspectivas que trabajan hacia un terreno compartido, pero que se mantienen en un tenso
equilibrio. Aqui Leavis ve una continuidad entre la universidad (la clase educada) y el pablico
educado que la sostiene: por lo general, la clase educada presenta su unidad vital como
esencialmente una cuestion de diversidades. Diversidades que la convierten en el puablico sin el
cual no podrian existir las diferencias creativas —que se convierten en disputas creativas— que
mantienen la viveza de la continuidad cultural de la sociedad. Es, de hecho, presencia de la

continuidad, y eso constituye su unidad.
11.6 Perdiendo de vista la cultura

Leavis articula algunos de los motivos por los que eligi6é su propia disputa creativa con la idea de
"las dos culturas" propuesta por el cientifico y politico CP Snow (1905-1980). Segtin Snow, "toda

la sociedad occidental se divide cada vez mas en dos grupos polares’*":

los cientificos,
impulsados por un optimismo altruista, y los "no cientificos", en particular los "intelectuales
literarios" que son "luditas naturales". Cada grupo pertenece a una cultura de incomprension
mutua", aunque Snow nunca define el término mas alla del comentario" sin pensar en ello, los
miembros del grupo responden de la misma manera. Eso es lo que significa una cultura. Que el
"desfile de tesis" de Snow pudiera ser discutido como académicamente respetable y ser una
lectura recomendada para los futuros estudiantes universitarios, supuso una profunda conmociéon
para Leavis. Su critica aparecié en una conferencia, se imprimié rapidamente en la prensa y
324

provoco una considerable controversia en ambos lados del Atlantico’**. Leavis ve la antinomia

entre “ciencias” y “humanidades”, que representan “dos culturas incomunicadas y mutuamente
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indiferentes”, como un cliché tendencioso. Otra deficiencia percibida es la celebracién por parte
de Snow de las virtudes apodicticas del avance tecnolégico y material, en ausencia de una
explicacion histéricamente fundada de la continuidad cultural que permita evaluar el impacto de
tal cambio. El confiado reductivismo de Snow vy su tajante rechazo de cualquier escrapulo sobre
los efectos masivos y continuos de la revolucién industrial se combinan con una solucién simplista
a los problemas de la humanidad: porque, por supuesto, una verdad es sencilla. La

industrializacion es la Gnica esperanza de los pobres, dicen los burgueses.

Leavis advierte contra la omision o distorsion del registro historico, que ilustra los costos que estos
procesos tienen para las personas, las comunidades, la cultura y el medio ambiente. La mayor
ofensa de Snow, de hecho, es vaciar el término crucial cultura de significado y despojarlo de su
fuerza y poder como objeto de investigacion continuo y debatible. Una critica similar se aplica a
la apariciéon estratégica de este mismo término en el Informe Robbins (1963), practicamente
contemporaneo. Este informe encargado por el gobierno, que generé la primera ola de
expansion universitaria en el Reino Unido, establece como una de las funciones principales de la
educacién superior la transmisiéon de una cultura comtn y estdndares comunes de ciudadania®?,
Algo asi como los valores estandar de la identidad universitaria. Una lectura leavisiana percibe
esta declaracién, al igual que la de Snow, como esencialmente estatica y complaciente, pues no
logra transmitir la naturaleza dinamica de la cultura: entendida como el mantenimiento creativo
y recreador de la herencia humana completa, una herencia vital que no ha sido empobrecida por
la avaricia. Leavis observa, con la mirada puesta en el filisteismo cultural que desde entonces ha
puesto en peligro la financiaciéon de las artes a nivel mundial, que es 16gico que Robbins, leyendo
la cultura de manera materialista, enfatice la supremacia de la psicologia y los estudios sociales a
expensas del lenguaje, que pertenece tanto a las ciencias como a las artes y ocupa aquel margen
al que asignamos las gracias de la vida y el progreso ético. Si "cultura" se ha convertido desde
entonces en un término ain mas controvertido en la educacién superior y mas alla’*?, la
descripcion tecnocratica de Snow de ella ahora parece "anticuada en estilo y sustancia®?’",
mientras que Robbins se basa en supuestos de "cohesion social" que ya no gobiernan
asentimiento automatico®®. Por el contrario, la formulacién de Leavis proporciona, en nuestra
opinién, una base todavia fructifera para la "disputa creativa". La disputa con Snow llevo a
Leavis a exponer, en un lenguaje mas filosofico que Education and the Unwersity (1943), la funcién
ontologica de las disciplinas y de la universidad. No es necesario desviar la tensiéon generada

entre las identidades disciplinarias hacia un conflicto tribal destructivo®?’

; en su mejor forma
creativa, puede fomentar el esfuerzo sostenido de la creatividad colaborativa que crea y recrea su

sentido de posibles soluciones, problemas adicionales y objetivos remotos a medida que avanza.
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Si bien los conocimientos disciplinarios existen y contintan desarrollandose, lo hacen, sugiere
Leavis, no desde posiciones fijas (ciencias esto, humanidades aquello) sino en respuesta a como su
percepcion de problemas y metas cambia en la democracia de las ideas. Aqui, en una
sorprendente anticipacién de la teoria del aprendizaje organizacional®®’, Leavis se basa en el
concepto de conocimiento tacito de Polanyi aplicable en todas las disciplinas, como lo glosé la
alumna y colega de Polanyi, Marjorie Grene (1910-2009%"): todo conocimiento tacito... es un
acercamiento literario de nosotros mismos al mundo y de la misma manera un acercamiento del
pasado al futuro, un alcance atraido por el punto focal de atencién, la actividad temporal, atraido
por la atracciéon futura de lo que buscamos comprender. Leavis es muy consciente de que su
concepcion de la cultura, los estudios literarios y la universidad probablemente se enfrentard a un
gran vacio y a la hostilidad institucional dentro de la burocracia del poder educativo. Como ¢l
sefiala, la tergiversacion es un sello distintivo de la critica a su obra; los criticos con frecuencia
caricaturizan lo que creen que dice o ridiculizan lo que les gustaria pensar que dice. Por ejemplo,
su observacion de que no hay forma de redimir a la universidad democratica de masas sin que
ésta desarrolle su propia literatura curricular probablemente haya llevado a representarlo
errobneamente como un elitista absoluto, contrario a la ampliacién de la participacion per se. En
realidad, Leavis aboga por extender la educaciéon superior al maximo, pero dentro de la

creatividad del lenguaje escrito como mediador de la educacion.

Leavis advierte que el objetivo de la expansion universitaria a menudo se impulsa por premisas
altamente cuestionables: hacer consumistas materiales de la cultura, promover una ciudadania
pasiva y fomentar una democracia tecnocratica que esas premisas presuponen. En una anécdota
ilustrativa, cuando plante6 la pregunta sobre cémo su partido ayudaria a lograr la “verdadera
universidad” si llegara al gobierno, la respuesta del secretario de Estado de Educacién en la
sombra fue: “jVamos a aplastar a la oligarquia!”. Leavis replico: “solo regresara; hay oligarquias
en todas partes”, y agregd que incluso se decia que existian oligarquias dentro de su propio

partido democratico.

11.7 La inteligencia filosé6fica en la universidad

Una consideracion equivalente se aplica al reconocimiento erréneo de la perspicacia filosofica de
Leavis. Michael Bell afirma que la significativa inteligencia filoséfica de Leavis se ejercié en un

dominio de la critica literaria donde pocos lo esperarian y ain menos lo reconocerian. A menos

que nos consideremos lectores criticos literarios de un tipo particularmente astuto —aunque
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Leavis cree que todos tenemos la capacidad de ser lectores ideales—, podemos buscar en Leavis
dénde pensamos que esta inteligencia deberia manifestarse en el conocimiento sobre filosofia y
teorizacion explicita, y extranarlo donde realmente esta. Leavis esta alerta a esta propension en

sus criticos, como lo ilustra el siguiente ejemplo autoinformado de reconocimiento erréneo.

Reflexionando sobre un seminario universitario acerca de la idea de universidad de Newman, en
el cual un co-discutidor resumi6 el argumento de Leavis, inferido probablemente de manera
indebida, que lo posiciona como vitalista por su preocupacion por poner en primer plano nuestro
pensamiento sobre la vida, Leavis comenta: “Por supuesto, no habia pensado en ninguna filosofia
o sistema intelectual; simplemente pretendia evocar en mis oyentes un fuerte sentido presente de
lo que, por supuesto, sabian e insistir en su importancia crucial. ;Pero lo saben ellos? ;Lo sabe la
gente? Lo hacen y no lo hacen.”

El rechazo de cualquier adherencia filos6fica —en este caso al bergsonismo— desemboca en
preguntas sobre el funcionamiento paradéjico de una mentalidad que revela conocimiento pero
oculta su significado al autorreconocimiento total. St bien Leavis no acusa a sus companeros de
discusion de engafio intelectual, su inferencia de que nuestros modelos mentales habilitan y
restringen la forma en que interpretamos el mundo puede parecer simplemente una
perogrullada. Los criticos también podrian ver esto como una prueba mas de su supuesta
aversion anti-filoséfica a hacer explicitos sus fundamentos teoéricos: podriamos esperar
comprensiblemente que una discusion colegiada sobre la idea de universidad genere una
elaboracion de los principios de las cuestiones en juego. Sin embargo, esta es una de esas
ocasiones en que Leavis, como sostiene Bell, exige meditar sobre la verdad de la perogrullada.
Descartar su reflexion posterior porque no constituye un argumento o contraargumento filosofico

reconocible seria perder el punto; no es ese tipo de argumento.

Es posible expresar inteligencia filoséfica en asuntos de interés compartido sin estar atados a un
sistema intelectual especifico. Lo que nos impide ser filosofos mas clarividentes en la universidad,
sugiere Leavis, pueden ser nuestras anteojeras disciplinarias: divisiones sectarias de las disciplinas.
La inteligencia filosofica de Leavis resumida aqui pone de relieve dos reconocimientos

mutuamente dependientes.
El primero, y mas cauteloso, es que no podemos invocar legitimamente a la filosofia para que

cargue con la tarea principal de expresar con palabras nuestras convicciones éticas mas

profundas. A este respecto, Leavis parece haber llegado de forma independiente y por una ruta
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diferente a una posiciéon similar a la del Wittgenstein posterior, a pesar de las diferencias

fundamentales entre ellos.

El segundo, corolario positivo, es que lo que lleva mas apropiadamente esta carga es algo mas

bb)

abarcador, lo que Leavis llama “vida”. “Vida” es, insiste, una palabra necesaria, y al usarla para
evocar la realizacion de ciertas verdades domésticas cruciales que con demasiada frecuencia se

dan por sentadas, no se lo encasilla como vitalista.

¢Qué cuenta como inteligencia filoséfica? ;Y qué como pensamiento inteligente? Leavis sostiene
notoriamente que algunos, si no muchos, filésofos no son necesariamente las guias mas confiables
para responder a estas preguntas. En esto también parece tener mas en coman con Wittgenstein
de lo que cualquiera de ellos suponia en ese momento, al menos segun el relato de Leavis.
Tampoco exime a la critica literaria de las advertencias sobre la respuesta a la segunda pregunta;
de hecho, habitualmente reserva sus palabras mas duras para lo que ve como el fracaso
generalizado de los “intelectuales avanzados” o “comercialmente llamados Doctores en Ciencias”

en su propia disciplina para defender los estandares del debate critico.

Las incursiones de Leavis en el pensamiento, las palabras y la creatividad revelan cémo algunos
filésofos, no menos que los académicos de todas las disciplinas, los responsables de la politica
educativa e incluso los principales escritores creativos en ocasiones, pueden ser
sorprendentemente poco inteligentes: por ejemplo, al confundir el sentimentalismo en el lenguaje
hablado y escrito con la expresion de sentimiento genuino, o al creer que una computadora
puede escribir un poema y decir la verdad. Ademas, estos no son lapsos accidentales de atencion
o episodios aleatorios de indulgencia emocional, sino que tienden a senalar un desorden mas

radical en la relacién del pensamiento con el sentimiento y la expresion.

Si bien la universidad contemporanea es cada vez mas propensa a este trastorno y esta cada vez
mas implicada en su propagacién material, el lenguaje universitario, para Leavis, tiene una
capacidad y un deber especiales para diagnosticar sus causas y poner en juego la inteligencia
critica en la literatura académica, con beneficios vitales para el lenguaje comun, la salud y el
bienestar cultural. Leavis no suscribe ningun “valor literario”; sin embargo, sostiene que una
caracteristica importante de los estudios literarios es que conducen constantemente fuera de si
mismos. Por lo tanto, cumplen una funcién civica importante, incluso posteriormente en una era
ds332

de apelacion a la emocion facil en la politica de la posverda que, st hubiera sido testigo hoy,

Leavis podria haber visto prefigurada en Snow.
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11.8 Conclusiones

Independientemente de nuestras bases disciplinarias, Leavis mejora nuestra capacidad para
involucrarnos con la idea y la realidad de la universidad de dos maneras interconectadas. La
primera es como ilumina nuestra comprension del significado del pensamiento, las palabras y la
creatividad en una cultura que tiende a socavar los tres, considerando el lenguaje como una
creacion colaborativa dentro de su comunidad de habla. La segunda es como aplica esta nocion
de creacién colaborativa como criterio de valoracién de las aportaciones que el pensamiento
critico, filosofico vy literario, de forma solidaria o conjunta, pueda hacer para reconcebir la idea y

el desempeno practico de la universidad.

Leavis demuestra, a través de criticas socioculturales y lecturas criticas ejemplares de textos
creativos —un vehiculo igualmente importante de su inteligencia filoséfica, aunque solo se
insinta aqui—, que incumbe a quienes asumen el papel de maestro y vigilante cultural llegar a lo
que parecen ser, y frecuentemente son, posiciones filosoficas discutibles sobre problemas
comunes. Sin embargo, asi como algunos filésofos llevan a cabo su filosofar a través de la
discusion de otros filésofos —por ejemplo, Deleuze sobre Bergson—, Leavis rara vez llama la
atencion sobre su propio pensamiento en un sentido “desechable”; en cambio, pone en primer
plano el tipo de pensamiento por el que lucha, centrandose en objetos de atenciéon compartida

como los planteados por Snow.

En otras palabras, es un maestro sumamente comprometido que abre la puerta para que los
profesionales de la educaciéon desarrollen y ejerciten su propia inteligencia filosofica, incluso sobre
la universidad. Su idea de la universidad, como un centro concentrado de creatividad
colaborativa que opera en un mundo de incertidumbres y deficiencias, es el inico espiritu en el
que, segun €l, puede llevarse a cabo el pensamiento experimental especializado. Esto nos desafia
a reflexionar sobre el significado de “contribucion original al conocimiento” en su mas amplio

sentido pedagogico, mas alla de un criterio reducido de investigacioén universitaria.

A juzgar por David Holbrook, Leavis, ingenuo filosofica y psicolégicamente, utiliza conceptos
caseros, aficionados o dogmaticos, perdiendo algo importante. El “mundo humano” de Leavis —
del cual la universidad no solo es una parte vital en potencia, sino también un precipitado de su
expresion— es una reformulaciéon o apropiacién simplificada de Husserl (1936/1970) del mundo

de la vida. En su contexto discursivo, emerge como una manifestaciéon del pensamiento heuristico
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ganado con esfuerzo. Esto no significa que reclame esta idea como suya o que haya sido ideada
por ¢l; mas bien, como recuerda a sus oyentes y lectores, el pensamiento es como cualquier uso
del lenguaje en el que uno piensa y expresa sus propios pensamientos sobre el ser... de formas

sutiles y esencialmente colaborativas.

Moédulo 12. Personificando una promesa en la universidad

12.1 Introduccién

Hannah Arendt formaba parte de un ilustre circulo de artistas e intelectuales judios que lograron
escapar de la Alemania nazi durante la década de 1930. Juntos formaron lo que el historiador
Tony Judt describi6 como “una comunidad muy especial y transitoria, esa republica de letras del
siglo XX formada contra su voluntad por los sobrevivientes de los grandes trastornos del

Siglo?)?)?m

. Muchos, por supuesto, nunca lo lograron, entre ellos Walter Benjamin, quien muri6 al
intentar cruzar desde la Francia ocupada hacia Espana. Entre los que sobrevivieron se
encontraban Theodor Adorno, Erich Auerbach, Bertolt Brecht y la propia Hannah Arendkt.
Todos compartian una formacion intelectual y cultural similar, habiendo estudiado o trabajado,
sl no juntos, en muchas de las mismas instituciones. Aunque diferian en edad, todos habian
experimentado los rigores de la Primera Guerra Mundial, la breve y abortada Revolucion
Alemana que le siguid y los afios de profunda privaciéon econémica derivados de los términos

punitivos del Tratado de Versalles.

Trabajando en campos, temas y lugares distintos, cada uno produjo obras que tendrian un gran
impacto en las artes, las humanidades y las ciencias sociales y politicas para las generaciones
venideras. La contribucién tnica de Arendt a este esfuerzo colectivo radic6é en su pensamiento
politico independiente, que insistia en operar fuera del marco de cualquier disciplina particular y
en asuntos de interés mundial. Era una pensadora incondicionalmente independiente, siempre
intentando reconciliar sus valores republicanos —su creencia en el ambito publico como espacio
de la politica democratica— con las complejidades pragmaticas de la politica real: ;como se
erosionan, denigran o incluso abolirian esos valores dentro de nuestros sistemas de gobierno
actuales? ;CGomo se les otorga voz y presencia? ;Cémo podria desarrollarse una ciudadania con

los recursos necesarios para encontrar esa voz € Insistir en esa presencia?

Sin ignorar ni minimizar las atrocidades del fascismo, tal como se manifesté en el nazismo, y

horrorizada por la atroz versién del marxismo de Stalin, Arendt busc6 articular una nociéon de
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politica radicalmente diferente de ambas ideologias y, de hecho, de cualquier régimen politico
basado en la adhesién a una ideologia particular. Pensar, argumento, es una capacidad humana
Innata que nos permite mantener presentes en nuestra mente una multiplicidad de puntos de
vista en un proceso que ella denominé pensamiento representativo: “los puntos de vista de mas
personas los tengo presentes en mi mente mientras reflexiono sobre un tema dado ... la voluntad

mas fuerte sea mi capacidad de pensamiento representativo®>*”

. Esta caracteristica innata y
definitoria de la humanidad significa que nuestros horizontes mentales no son estaticos y fijos,
sino que cambian y se expanden constantemente. Es, sostuvo, "esta capacidad para una"
mentalidad ampliada "que permite a los hombres juzgar®®"; y es esta capacidad para formar
juicios lo que abre la posibilidad de lo que Arendt entiende por accion humana, en
contraposicion al comportamiento rutinario o actividad sin sentido. Si pensar implica un
alejamiento del ambito publico de la accion humana, el juicio marca el punto especifico de

reingreso: el punto en el que la accién deliberada y considerada se convierte en una posibilidad.
12.2 Vida y pensamiento

Naci6 el 14 de octubre de 1906 en una familia judia de clase media en lo que ahora es parte de
Hannover en Alemania. Tres afios mas tarde se mudé a Konigsberg con sus padres. Su padre
muri6 de sifilis cuando ella tenia 7 anos, después de lo cual vivid sola con su madre hasta que esta
ultima se volvi6 a casar en 1920. A mediados de la década de 1920 estudi6 en las universidades
de Berlin, Marburgo y Heidelberg. Cuando tenia 18 anos, se embarcé en una relacion sexual y
profundamente emocional con Martin Heidegger, un profesor casado de 36 afios cuyo trabajo ya
habia recibido elogios internacionales®*®. Complet6 su estudio de doctorado con Karl Jaspers
sobre el tema del amor y San Agustin®*’. A raiz de su romance con Heidegger, se cas6 con
Gunther Stern, en lo que seria un matrimonio de apoyo mutuo pero de corta duraciéon. Tras el
incendio del Reichstag en Berlin en 1933, huyo6 a Paris via Praga y Ginebra, iniciando dieciocho
anos como apatrida. Durante la ocupacion alemana de Francia, fue detenida brevemente en el
campo de internamiento de Gurs, en el suroeste del pais. Logr6 escapar con su madre y se dirigid

a los Estados Unidos, pasando por Espafia y Lisboa, hasta llegar a Nueva York en mayo de 1941.

Se instal6 alli con su segundo marido, Heinrich Blicher, un ex miembro de la Liga Espartaco a
quien habia conocido en Francia. Su madre los sigui6 a Nueva York poco después. Diez anos
después, en 1951, obtuvo la ciudadania estadounidense. Ese mismo afio, su enormemente
original e influyente estudio sobre el nazismo y el estalinismo, Los origenes del totalitarismo, fue

publicado con gran éxito®*® dentro de los EE. UU. Rapidamente se gané la reputacién de ser una
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intelectual publica controvertida y franca. Su articulo Reflexwones sobre Little Rock que se opone a la
integracion de las escuelas publicas impuesta por el gobierno federal como consecuencia de la
decision de 1954 de la Corte Suprema de los EE. UU., en Brown contra la funta de Educacion de
prohibir la segregacién escolar’®, fue juzgado tan inflamatorio por los editores de Commentary,

quienes lo habia encargado, que lo retird de la publicacion®*

. Ella acord6 publicarlo con una
nota preliminar en Dissent en 1959. Cuando su informe sobre el juicio de Eichmann se publico
inicialmente en 1963 como un articulo de cinco partes en The New Yorker, caus6 una tormenta
de protestas y controversias en ambos lados de la el Atlantico®*'. Su respuesta, en un articulo
titulado 'Mentir en la politica', al documento “ultrasecreto”, The Pentagon Papers, cuyas
secciones se publicaron en The New York Times y The Washington Post en 1971, no fue menos
intransigente en su analisis forense de las mentiras sistematicas y consistentes al pueblo
estadounidense por parte de las autoridades gubernamentales con respecto al nimero de muertos
y heridos resultantes de la guerra de Vietnam®*. En 1974 sufri6 un infarto mientras daba las
Gifford Lectures en la Universidad de Aberdeen. Un afio después sufrié un segundo infarto en
Nueva York y muri6 el 4 de diciembre de 1975 a la edad de 69 anos, dejando tras de si un vasto y
variado cuerpo de trabajo junto con el mecanografiado inacabado de su obra magna, La vida de la
mente (tema de sus Gifford Lectures) que su amiga Mary McCarthy prepar6 para su publicacion
postuma®®?®. Gran parte de su amplia correspondencia con amigos y colegas en particular,
Heinrich Bliicher, Kurt Blumenfeld, Martin Heidegger, Karl Jaspers, Mary McCarthy vy
Gershom Scholem también se ha publicado en los afios posteriores a su muerte’**. En sus
escritos, Arendt nunca pierde contacto con la experiencia vivida de lo que esta escribiendo: su
experiencia de primera mano del totalitarismo, del exilio y la apatridia, y de ser judia en una
sociedad peligrosamente antisemita. Estos son los temas que impulsan su trabajo y le dan un

sentido de coherencia general a pesar de su inmensa variedad y variedad.
12.3 Nuevos comienzos

La nocion de natalidad, entendida como la vida humana como un comienzo tunico, es
fundamental para el pensamiento de Arendt. Constituye un elemento central dentro de la
intrincada red conceptual que atraviesa todo su corpus: una red que incluye accién, apariencia,
libertad, juicio, trabajo, natalidad, pluralidad, persuasion, poder, espacio publico, violencia y
trabajo. La preocupaciéon constante de Arendt por estos conceptos, sus interrelaciones y las

distinciones entre ellos constituye una caracteristica definitoria de su obra.
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Aunque el patrén de su pensamiento cambia con cada nuevo giro argumentativo, los elementos
conceptuales centrales permanecen constantes. Comprender el modo de pensar de Arendt
requiere prestar atencion cuidadosa a su uso distintivo de estos conceptos. Por ejemplo, la
distincién que realiza en Sobre la violencia entre el poder, concebido como empoderamiento
mediante la accién colectiva, y la fuerza, particularmente cuando se expresa a través de la
violencia y destruye el poder, resulta crucial para interpretar su pensamiento a lo largo de toda la
gama de sus analisis politicos escritura®®. De manera similar, su distincién entre el trabajo como
el tipo de actividad humana que se requiere para la supervivencia humana y el trabajo como el
tipo de actividad involucrada en la creacién de un mundo artificial donde la vida tiene cierta
durabilidad y permanencia, no solo es central para el argumento desarrollado en La Condiciin
humana, pero sustenta todo su pensamiento sobre el desarrollo de la sociedad humana y el
surgimiento de la sociedad de consumo posterior a la Segunda Guerra Mundial®*®. El trabajo, a
diferencia del labor, produce los artefactos perdurables de la civilizacion y la cultura humanas. La
natalidad, el hecho incontrovertible del nacimiento humano, esta estrechamente vinculada con la
nocion de accidon en Arendt: “el nuevo comienzo inherente al nacimiento puede hacerse sentir en
el mundo solo porque el recién llegado posee la capacidad de comenzar algo nuevo, es decir, de
actuar”. Este primer nacimiento presagia una entrada nica en el mundo humano, pero también
abre la posibilidad de nuevos comienzos en los que el individuo ingresa al mundo de la accién
humana. En este sentido de iniciativa, un elemento de acciéon —y, por lo tanto, de natalidad— es

inherente a todas las actividades humanas.

Aunque Arendt enfatiza la capacidad humana para comenzar e iniciar, subraya que no actuamos
de forma aislada. Actuar implica afirmar tanto la humanidad comin como la agencia tnica de
cada individuo. A través de nuestras acciones, insertamos nuestro yo distintivo en el mundo

compartido de los asuntos humanos.

Para Arendst, la educacion constituye una de las puertas de entrada a ese mundo. Sin embargo,
distingue claramente entre la educaciéon de los ninos y la educacion de los adultos jovenes. Sus
ensayos sobre educacion infantil —Reflexiones sobre Little Rock y La crisis en la educacion—
parten de la premisa de que los ninos atn no estan formados, por lo que los adultos tienen la
responsabilidad de guiarlos en el mundo de los asuntos humanos, protegiéndolos del colapso de
ese mundo. Esta premisa subyace a su polémico ataque a la imposicion federal de la
escolarizacion integrada, en el que advierte sobre los peligros de la disminucién constante de los
estandares elementales en todo el sistema escolar. Arendt estaba muy consciente de la

vulnerabilidad del nifio en un mundo adulto.
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Sus perspectivas sobre la educacion de los adultos jovenes y sobre el papel de la universidad eran
marcadamente diferentes. Los pocos informes sobre su propio estilo de ensefianza sugieren que
su principal preocupacion era permitir que los estudiantes pensaran por si mismos, expresaran
sus opiniones y deliberaran entre ellos. Jerome Kohn, alumno de Arendt a fines de la década de
1960, recuerda en un intercambio de cartas con Elisabeth Young-Bruehl —otra exalumna vy
biografa de Arendt— que la ensefianza de Arendt, durante los disturbios estudiantiles y las
manifestaciones contra la guerra de Vietnam, consistia en una actuacion sin ensayar: el seminario
funcionaba como un “libre para todos”, en el que planteaba preguntas reales, no retoricas, y
respondia de maneras totalmente inesperadas. En su seminario, cada participante era un
ciudadano, llamado a dar su opinién, a insertarse en esa polis en miniatura para hacerla, como
ella dijo, un poco mejor**’. En Sobre la violencia, Arendt arremetié contra lo que percibia como
un cambio preocupante hacia la violencia en el pensamiento de ciertos revolucionarios. Lo que le
resultaba particularmente impactante era la difuminacién de la distincién entre poder y
violencia, conceptos que, como hemos visto, consideraba antitéticos. Dirigi6 algunas de sus
criticas mas agudas a Jean-Paul Sartre, a quien acusaba de glorificar falsamente la violencia en
nombre del empoderamiento. Sin embargo, Arendt tuvo poco tiempo y contacto limitado con los
intelectuales de moda de la izquierda radical de la época, salvo con Albert Camus, cuya
integridad moral y honestidad admiraba profundamente. En una carta a Blucher enviada desde
Paris el 1 de mayo de 1952, ella escribid: "Ayer estuve con Camus; él es sin duda el mejor hombre
que tienen Francia. Todos los demaés intelectuales son como mucho soportables®*®". Su actitud
hacia la desobediencia civil no violenta fue muy diferente. El 19 de febrero de 1963, escribio a su
amigo y primer mentor, Karl Jaspers, sobre las protestas estudiantiles en la Universidad de
California, Berkeley, donde los estudiantes se manifestaban por el derecho a ser politicamente
activos en el campus, a tener voz en las decisiones universitarias. y poner fin a la discriminacion
contra los estudiantes de minorias: “su organizacion es excelente. En Berkeley lograron todo lo
que se propusieron, y ahora no pueden ni quieren detenerse". Agregd que los estudiantes
involucrados en las protestas ahora “saben lo que es actuar de manera efectiva®*" (Kohler y
Saner 1992, pag.583). El campus se habia convertido en una extension del “libre para todos” de
la sala de seminarios: un “gratis para todos” organizado en el que “cada participante era un
ciudadano”, llamado a dar su opinién, a insertarlo o ella misma en esa polis en miniatura para

hacerlo ... “un poco mejor®?”,

Arendt no estaba sugiriendo una carrera precipitada del pensamiento a la accion. Ella insistié en

que el pensamiento y la acciéon son distintos, y que el juicio es algo diferente nuevamente. Sin
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embargo, estos conceptos estan vitalmente conectados. Sus nociones de "pensamiento
representativo" y ampliacién de la mente", escribe Dana Villa, "senalan la facultad del juicio

como una especie de puente entre el pensamiento y la accion®!"

. Solo cuando el pensamiento ha
hecho su trabajo y se han formado juicios comienza la accién; pero, a la inversa, “solo cuando la
accion ha cesado y palabras como coraje, justicia y virtud se vuelven genuinamente
desconcertantes, comienza el pensamiento”. Lo que une pensamiento, accién y juicio es la

nocion de pluralidad.

“Sabemos por experiencia”, escribe Arendt en Introduccién a la politica —curso que imparti6é en
la Universidad de Chicago en 1963—, que nadie puede captar adecuadamente el mundo
objetivo en toda su realidad por si solo. Si alguien desea ver y experimentar el mundo tal como
“realmente” es, solo puede hacerlo entendiendo que este mundo es compartido por muchas
personas: se encuentra entre ellas, se muestra de manera diferente para cada una y solo puede
comprenderse mediante la comprension mutua. Cuantas mas personas puedan hablar de ¢l e
intercambiar opiniones y perspectivas cara a cara, mas cerca se esta de entender el mundo en

toda su pluralidad.

Solo a través de este proceso compartido podemos comenzar a formar juicios que nos posicionen
y definan dentro de ese mundo. Cuando estos juicios convergen en torno a intereses comunes, los
individuos alcanzan la agencia colectiva necesaria para la acciéon concertada. Esta dialéctica de
pensamiento, juicio y accién constituye el nicleo del pensamiento politico de Arendt, tal como se

desarrolla a partir de su pionera obra Los origenes del totalitarismo.

Implica, asimismo, la necesidad de un espacio intermedio, donde el libre juego del pensamiento,
del juicio y de la acciéon pueda ejercerse: un espacio seguro entre el mundo privado del
pensamiento solitario y el mundo publico de la accion humana, en el que se puedan ventilar
opiniones y poner a prueba los juicios. La amistad, como he argumentado en otra parte,
constituy6 para Arendt uno de esos espacios intermedios que permite a los individuos prosperar
juntos®2. La educacién proporciona un espacio similar: un espacio privilegiado en el que
aventurarse, probar el agua, pensar con mentalidad ampliada; eso significa que entrena su

imaginacion para ir de visita en la revision de la literatura son fronteras.

12.4 El poder de la promesa
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Las historias que nos contamos sobre nosotros mismos revelan a un agente, pero, escribe Arendt,
[13 : bl :

este agente no es un autor ni un productor”’. Enredados como estamos en innumerables
voluntades e intenciones en conflicto, los resultados de nuestras acciones chocan y se fusionan de
maneras totalmente impredecibles. Tal es la imprevisibilidad, afirma Arendt, que la accién casi

nunca logra su proposito.

Esta incertidumbre, sostiene, es el precio que pagamos por la irreductible pluralidad de la
condici6on humana: una condicién que surge de nuestra libertad de voluntad y da lugar a la
marafia de consecuencias imprevistas e imprevisibles. Somos iguales en nuestra capacidad de
accion compartida y en el potencial de nuevos comienzos, pero distintos en las acciones

particulares que definen nuestras trayectorias Gnicas.

Los seres humanos pueden, sin embargo, minimizar el impacto de lo impredecible actuando en
conjunto, reduciendo asi el choque de voluntades e intenciones en conflicto. Cuando actuamos
de esta manera, generamos lo que Arendt entiende por poder, cuya unica limitacion es la
existencia de otras personas: “El poder humano corresponde a la condicién de pluralidad para
empezar”. No obstante, este poder “depende del acuerdo temporal y poco confiable de muchas
voluntades e intenciones”, a menos que se le otorgue la durabilidad y permanencia potencial de
acuerdos vinculantes, que actian como un baluarte frente a la incertidumbre del mundo®*.
Arendt escribi6 sobre tales acuerdos con referencia al poder de la promesa", cuyo efecto es "la
ampliaciéon enorme y verdaderamente milagrosa de la dimensiéon misma en la que el poder

354" No podemos predecir ni controlar el futuro tGnicamente a través de

puede ser efectivo
promesas vinculantes, pero si podemos comenzar a dar forma a un futuro comun y trabajar hacia
¢l. Es esa dimension de ampliacion temporal —enorme y verdaderamente milagrosa— la que
otorga validez a la promesa. Las instituciones publicas encarnan este tipo de promesas: promesas
relativas, por ejemplo, a nuestra salud y bienestar, al acceso a la justicia o al derecho de todo nifio
y joven a recibir una educacion basica. Sin hospitales, tribunales, escuelas y universidades, las
practicas que asociamos a estas instituciones carecerian de los medios para sostenerse a lo largo
del tiempo. Podemos criticar nuestras instituciones, pero sin ellas las promesas que encarnan
serian infundadas. Su existencia como piedras angulares de la sociedad liberal y democratica

confirma la famosa definicion de sociedad de Edmund Burke como una asociacion “no solo entre

los que estan vivos, sino entre los que estan vivos, los que estan muertos y los que van a nacer”.

Aunque Arendt no hizo explicita la conexiéon, podemos concebir a las universidades como la

encarnacién de una promesa hecha por una generaciéon a la siguiente: la promesa de transmitir
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las verdades —aunque parciales y provisionales, pero siempre ganadas con esfuerzo— derivadas
de la practica continua de investigacion, docencia y beca. Esas verdades son constantemente
revisadas, desafiadas y refinadas por la llegada de los nuevos y los jovenes. De hecho, sin esos
nuevos comienzos, la verdad perderia relevancia y, con el tiempo, podria transformarse en

mentira o, peor aun, en una de las viejas falsedades usadas para justificar lo injustificable.

La responsabilidad de cada generaciéon de transmitir los bienes de su aprendizaje colectivo vy, al
hacerlo, someterlos al escrutinio de las generaciones futuras sigue siendo esencial. En su ensayo
Verdad y politica, Arendt distingui6 entre “verdad racional” y “verdad factica”: “Los hechos y los
acontecimientos son cosas infinitamente mas fragiles que los axiomas, los descubrimientos, las
teorias, incluso las mas audaces producciones de la mente humana”. Insisti6 ademas en que, una
vez perdida una “verdad factica”, ninguna razén por si sola podra recuperarla; quizas las
matematicas euclidianas, la teoria de la relatividad de Einstein o incluso la filosofia de Platon
puedan resistir mejor, pero las posibilidades de que un hecho de importancia, olvidado o
distorsionado, vuelva a ser recuperado son infinitamente més bajas al redescubierto®. Al
destacar tanto la vulnerabilidad como la importancia de la “verdad factica”, Arendt anticipa la
insistencia de Edward W. Said de que la tarea principal del intelectual es “proteger y prevenir la
desaparicion del pasado™ vy, a través de la practica de la investigacion, la erudicion y la ensefianza,
oponerse a la desfiguracion, el desmembramiento y el desmembramiento odiosos de experiencias
histéricas significativas que no tienen lobbies lo suficientemente poderosos en el presente y, por lo
tanto, merecen el despido o el menosprecio®®. La urgencia de esa tarea se destaca en el severo
recordatorio de Richard J. Bernstein de lo que puede suceder en las sociedades que desdibujan la
distincion entre verdad y falsedad: lo que sucedié tan descaradamente en las sociedades
totalitarias lo practican hoy los principales politicos. En resumen, existe el peligro constante de
que se utilicen poderosas técnicas de persuasion para negar la verdad factica, transformar los

357" Pero la verdad solo

hechos en una opinién mas y crear un mundo de "hechos alternativos
puede ser valorada por aquellos que poseen una disposicion hacia la veracidad. Podemos
discrepar respecto a cuales cualidades personales constituyen tal disposicion y como se adquieren,
pero sin ellas, y sin la posibilidad de que sean cultivadas y transmitidas a través de generaciones
sucesivas, no seria posible proteger el pasado ni prevenir su desaparicion. Arendt otorgd gran
importancia a lo que consideraba la naturaleza existencial de la verdad: su manifestacion en las

disposiciones y cualidades humanas, tnicas en cada individuo.

Al aceptar el Premio Lessing de la Ciudad Libre de Hamburgo en 1959, Arendt destaco el legado

filosofico de Lessing no solo en términos de sus ideas, sino también de sus cualidades personales
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singulares. La principal, segun Arendt, era su apertura a un discurso incesante y continuo:
Lessing no buscaba pelear con quienes discrepaban con él; su preocupacién central era
humanizar el mundo mediante un didlogo constante sobre los asuntos y las cosas que lo
habitaban. Queria ser amigo de muchos hombres, pero no hermano de ningtn hombre®®, De
manera similar, en su articulo de 1957 en honor a la vida y obra de Karl Jaspers, escribio sobre
su amigo y ex mentor como un individuo excepcionalmente generoso que, en su comunicabilidad
ilimitada, encarnaba el principio fundamental en torno al cual se articulaba su trabajo: el
principio en si es la comunicacién; la verdad, que nunca puede ser captada como contenido
dogmatico, emerge como sustancia “existencial” clarificada y articulada por la razon,
comunicandose y apelando al existir razonable del otro, comprensible y capaz de comprender
todo lo demas... La verdad misma es comunicativa, desaparece y no se puede concebir fuera de la

: + 44359
comunicacion .

Sin el compromiso y la interaccién activos de las mentes humanas, los hechos, los axiomas y las
teorias se reducen a un contenido dogmatico. La verdad requiere un ethos: un conjunto de

disposiciones, una cultura de curiosidad e indagacion, de discurso critico y argumentacion, si

desea hablar al futuro y permitir que este responda.

Uno de los grandes logros de Arendt como intelectual pablico fue abrir espacios institucionales
en los que tal cultura pudiera desarrollarse y florecer. Su propio apartamento en Nueva York,
compartido con Heinrich Blicher, se convirtié en un centro de didlogo intelectual y convivencia;
la editorial Schocken, donde trabaj6 a fines de la década de 1940, se transformé en un foco de
nuevas ideas e intercambio cultural; y, por supuesto, bajo su tutela, la sala de seminarios y las
conferencias se erigieron en lugares de didlogo donde se formulaban, exploraban y desafiaban

ideas, alentando a los estudiantes a pensar por si mismos.

Arendt, como muchos de su generacion, fue testigo de como el mundo descendia a la desoladora
inhumanidad del totalitarismo. Este surgimiento, argumentd, constituyé un fenémeno sin
precedentes, fuera de todas las categorias morales y politicas existentes y ajeno a cualquier
concepcion previa de criminalidad. Para ella, la tarea de su generaciéon era recuperar nuestra
humanidad compartida, nuestra capacidad para iniciar nuevos comienzos, y preservarla para las
generaciones futuras. Esa tarea sigue siendo tan urgente hoy como lo fue entonces. Ahora, como
entonces, el autoritarismo va en aumento, la retoérica anti-pluralista se vuelve cada vez mas
estridente y la antipolitica del populismo mayoritario erige cada vez mas fronteras®®’. La

educacion no ofrece panaceas; no hay soluciones faciles ni certezas. Sin embargo, Arendt insisti6
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en que la educaciéon es el punto de partida donde cada generacion debe iniciar la tarea de
recuperacion y, al hacerlo, cumplir la promesa hecha a las generaciones venideras. “Educacion”,
escribi6 Arendt (refiriéndose tanto a la educaciéon de nifios como de adultos jovenes), “es el
momento en que decidimos si amamos al mundo lo suficiente como para asumir la
responsabilidad de él y, de 1igual manera, salvarlo de la ruina que, de no mediar la renovacion, la

llegada de los nuevos y los jovenes, seria inevitable”.

12.5 Reflexiones finales

Arendt no desarrollé una teoria sistematica de la educaciéon ni una exposicion extensa sobre los
fines y propositos de la educacion. Tampoco se pronuncié sobre el papel, la funcién o la idea de
la universidad dentro de la sociedad "occidental" (o, de hecho, en cualquier otra sociedad). Era
muy consciente de que las universidades de Alemania no solo se habian coludido, sino que
también habian abrazado el fascismo. Asimismo, sabia que uno de sus mentores, Heidegger,
habia sido complice de la destitucion de colegas judios de sus puestos académicos, un entusiasta
partidario de Hitler que no ofrecié explicacion ni disculpa por sus acciones en apoyo de un
régimen fascista que buscaba destruir las bases morales de la educacion liberal.

No es de extranar que Arendt eligiera mantener su distancia de un sistema institucional que
habia fracasado abyectamente frente al desafio del totalitarismo, ni que al mudarse de Paris a
Nueva York optara por una vida de intelectual itinerante, con incursiones breves pero
significativas en el mundo académico. Después de todo, la "idea de la universidad" habia fallado

de manera espectacular en manos de la burocracia.

Sin embargo, las constelaciones conceptuales de Arendt que enfocan pensamiento, juicio y
accion —pluralidad, imprevisibilidad y promesas— arrojan ideas educativas ricas vy,
posiblemente, sugerencias sobre como la universidad del siglo XXI podria definir su papel dentro

de una politica democratica.

Primero, la educaciéon brinda la oportunidad de nuevos comienzos, de entrar en el mundo de los
asuntos humanos y de rehacernos dentro de horizontes cada vez mas amplios. La universidad es,
segn este calculo, el medio por el cual los estudiantes adquieren un sentido de responsabilidad
civica y global: un sentido de ciudadania que va mas alla de la legalidad estatal, hacia las politicas
transfronterizas mas complejas y difusas de lo que ella denominé la “mundanalidad de extender

la mano”.
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En segundo lugar, la educacién es el cumplimiento de un compromiso vinculante —una promesa
— entre generaciones para preservar lo que vale la pena en el pensamiento y la cultura humanos,
y exponerlo al juicio de la posteridad. Desde esta perspectiva, la universidad es tanto un deposito
de la sabiduria recibida y la opiniéon informada como el crisol en el que dicha sabiduria y opinién
deben ser desafiadas y criticadas sin cesar, siempre con la posibilidad de reformulacién y avance.

En tercer lugar, la educacién es el proceso mediante el cual comenzamos a asumir la
responsabilidad de nuestros destinos politicos. Arendt nos ensené que tenemos la capacidad de
actuar juntos y, al hacerlo, de hacer de la libertad una realidad humana. Pero, como sostenia, esa
libertad se basa en la nocién de entendimiento compartido. Aunque nunca insisti6 explicitamente
en ello, podemos inferir de sus cartas y escritos que la universidad posiblemente sea una de las
instituciones que hace posible tal comprensiéon compartida: no solo extender la mano y seguir
adelante, sino hacerlo juntos. Arendt creia en el poder del esfuerzo colectivo. De hecho, insistié
en que el poder, a diferencia de la fuerza, se genera cuando, y solo cuando, las personas actian
juntas en un espiritu de entendimiento compartido basado en opiniones discutibles vy

controvertidas.

Ella no nos proporciona un plano de cémo podria ser la universidad liberal, pero nos da una
advertencia contundente: las instituciones de la sociedad civil, de las cuales la universidad liberal
es una piedra angular, constituyen un baluarte crucial contra los movimientos populistas

autoritarios que, una vez mas, estan ganando ascendencia en toda Europa.

Moédulo 13. Mision social de la universidad

13.1 Introducciéon

José Ortega y Gasset nacié en Madrid, se educo en escuelas catélicas en Espafia y posteriormente
estudié en la Universidad de Madrid, donde obtuvo su doctorado en 1904. Posteriormente se
traslado a Leipzig y Berlin, donde trabaj6 con fil6sofos alemanes en la Universidad de Marburg.
En 1910 regres6 a Madrid y fue nombrado catedratico de Metafisica en la Universidad. Para

entonces, ya habia abandonado su fe catélica romana.

Su creciente nimero de publicaciones sobre los principales pensadores europeos, desde Goethe
hasta Kant, y su amplia gama de intereses —muchos de ellos relacionados con novelistas y
artistas— contribuyeron a formar un pensador muy original, no limitado por la filosofia

neokantiana tradicional. Suele asociarse con el contexto filoséfico de la ontologia. A partir de
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1914, y de manera creciente en la década de 1930, las publicaciones de Ortega se hicieron
influyentes en Estados Unidos y América Latina. Sus obras traducidas al inglés indican la
direccion de su enfoque educativo y comprometido: Meditaciones sobre el Quijote, La
deshumanizaciéon del arte, La revuelta de las masas, Historia como sistema vy, especialmente,
Mision de la Universidad, texto clave para comprender su concepciéon de la ensenanza

universitaria.

Proporcionar una categoria filoséfica para Ortega y Gasset (1883-1955) no es sencillo. En
términos generales, comparti6 el abandono del idealismo europeo tradicional. Algunos lo han
clasificado como existencialista, y ciertamente mantuvo relaciones intelectuales con
contemporaneos de este campo, aunque con diferencias notables. El término vitalismo resulta
relevante para comprender un elemento central de sus intereses tedricos y practicos: la
conviccidon de que la vida humana y la formacién de los individuos no pueden explicarse
unicamente mediante el materialismo cientifico o bioldgico, sino también a través de la
experiencia individual de acontecimientos histéricos y contemporaneos y de procesos de

aprendizaje sociales e individuales.

Ortega se distingue por haber acufiado su propia terminologia para expresar sus ideas. Por
ejemplo, desarroll6 el concepto de raciovitalismo o “razén vital”, que define como un
compromiso creativo con nuestras propias circunstancias. En este compromiso, la razén actia
como la energia esencial que permite examinar nuestro propio pensamiento. Ortega evitd
identificarse plenamente con ciencias sociales como la sociologia o la psicologia, aunque
incorpor6 muchas de sus percepciones. Para ¢l, la filosofia es un estudio imprescindible con
responsabilidades sociales: examinar la naturaleza de lo que ha sucedido y esta sucediendo en
circunstancias siempre cambiantes, explicar a la generaciéon contemporanea lo que debe
aprender de los eventos historicos vy, sobre todo, ensefiar a las nuevas generaciones cémo

aprender.

13.2 Mision de la Universidad

Como dice un analista de la vida y obra de Ortega, vivir es competir con el mundo y dar cuenta

del mundo que lo rodea en la vida®!”

. Ciertamente, Ortega y Gasset vivid una vida en constante
disputa con el mundo, involucrandose tanto en la vida politica y periodistica como en sus
obligaciones académicas, en el convulso contexto civico de Espafia durante la década de 1930.

La represion politica obligbé a Ortega y a otros intelectuales —en particular Miguel de Unamuno
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y José Gaos— a abandonar su pais de origen. Durante su exilio, Ortega trabajé y ensefi6é en

Argentina y en Estados Unidos.

Regres6 a Europa, primero a Portugal en 1945 y luego a Espafa en 1948, donde el gobierno
fascista en decadencia le permitié continuar ensefiando y escribiendo. Su pensamiento sobre las
formas institucionales de la educacién universitaria se desarrollé6 de manera significativa a partir
de 1945. Ortega también contribuy6 a la formaciéon de organizaciones dedicadas a lo que hoy

llamariamos “educacion de adultos” en Estados Unidos, Alemania y Espana.

Las contribuciones de Ortega a la filosofia de la educaciéon superior comenzaron ya en 1930 con
su obra principal Misién de la Universidad. Cualquier resumen de sus logros filoséficos reconoce
la centralidad de la palabra “misiéon” en ese titulo, un término que Ortega continu6é empleando
en reflexiones posteriores sobre la funcién y responsabilidad de la universidad en la sociedad.
"Mision" tiene un doble significado, relacionado con una institucién educativa tanto interna
como externamente®®?, La misiéon de Ortega y Gasset estd concebida para transformar la fuerza
vital de un estudiante y, con ello, influir en el estado de la vida civil. Mision de la Universidad
surge del periodo convulso de su vida y de la de su pais antes de la Guerra Civil. Desde su puesto
de profesor en la Universidad de Madrid, Ortega expres6 su apasionada conviccién de que
Espafia se encontraba en un estado politico peligroso. Su reputaciéon despertd un gran interés
entre los estudiantes y, en 1930, fue invitado por la Federacion Sindical de Estudiantes de Madrid
a exponer las reformas que consideraba urgentes para reactivar el aprendizaje en el sistema
universitario espafiol. Este trabajo constituye el nicleo del tema de este manuscrito. La obra se
publico en Espafia como Sobre Reforma Universitaria: Mision de la Universidad, vy

posteriormente como Mision de la Universidad en Estados Unidos y Gran Bretafia en 1946.

El capitulo inicial de Mision de la Universidad desarrolla la palabra clave de su titulo. Ortega
sostenia que una universidad debe aspirar a influir en el pais donde reside, y lograrlo a través de
sus propias politicas educativas internas. Estas politicas no deben producir un producto estandar
para una sociedad de masas —un concepto que consideraba profundamente negativo—, sino
enriquecer la individualidad de los estudiantes mediante su experiencia de aprendizaje. Ortega
era profundamente critico con las universidades espafiolas contemporaneas y con la injerencia
del Estado en ellas. Condena el sistema existente por su "descuido" y por "la falta de todo decoro,
de todo respeto propio, de toda decencia en la manera en que el Estado realiza su funcién

363n

peculiarmente delicada®". Sin embargo, Ortega no pierde la esperanza, ya que cree que la

universidad puede reformarse siguiendo los lineamientos que ¢l propone. Un grupo social puede
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tomar forma a partir de ciertas experiencias de aprendizaje; mas adelante, los graduados que
ocupen posiciones sociales, econémicas y politicas clave podran ejercer una accién social positiva,
inspirados por esa experiencia. La historia, segin Ortega, avanza a saltos, y los individuos
pueden contribuir a que la historia “salte” en la direccién correcta. Lo que propone para la

universidad no es una revolucién, sino un espiritu moderado de reforma.

La ensenanza en la Universidad de Madrid en aquel entonces se basaba en una funcién
tradicional —ndtese el sustantivo, no “mision”—: formar profesionales eruditos y participar en la
mvestigacion cientifica. Una universidad inspirada en la mision de Ortega no abandonaria estos
objetivos, pero seguiria, no lideraria, el plan de estudios. Es importante comprender que Ortega
no proponia un estado utépico formado por élites perfectas. Siempre consciente de las lecciones
de la historia, conocia los peligros de la politica utépica y de la cultura uniformemente estandar

que podria derivarse de ella.

Se desprende de este breve resumen de las premisas de Mision de la Universidad que Ortega
estuvo expuesto a criticas de elitismo, y, de manera inevitable, también a criticas por el
restringido acceso financiero a las universidades y por el respaldo del control politico de la clase
alta. No pretendia crear una clase de graduados que actuara directamente para conformar un
estado homogéneo; sin embargo, serian capaces de “influir en la acci6on” porque su aprendizaje
los activaba individualmente. Estos primeros capitulos de Mission identifican la diferencia entre
"hombre de masas" y "hombre individual". El estudiante culto participaria en un amplio plan de
estudios en ciencias, derecho y belleza®', y esta amplia gama de estudios compartida se
experimentaria en una comunidad de aprendizaje distinta. Es vital para el desarrollo de los
ciudadanos futuros y existentes que contribuyen socialmente a retirarse de vez en cuando con
otros ciudadanos, para reorganizar su ser interior. Por lo tanto, Ortega ve al graduado ideal no
como alguien que ha completado el aprendizaje, sino como alguien que continiia aprendiendo y
pensando en lo que significa su nueva vida. En una obra posterior, Ortega define la ventaja del
personaje culto como la capacidad de "abstraerse en la reflexiéon" y luego volver al mundo de la

365, Separar el curriculo cultural de Ortega de su concepcién de cémo

accion como protagonista
debe ensenarse no hace justicia al hecho de que ambos estan entrelazados. Por ello, conviene
reunirlos después de una explicaciéon inicial sobre su énfasis en la identificaciéon de la
individualidad de los estudiantes y la necesidad de un plan de ensefianza coherente con este

concepto central.

200



La pedagogia es un tema central en Mision de la Universidad. Los profesores universitarios
deben ser conscientes de la individualidad de cada alumno, pues cada estudiante recorre un
camino propio, con una historia personal y con respuestas singulares a la experiencia de la
educacion superior. Por lo tanto, el mensaje principal del texto es de capacitacién y guia:
estimular el aprendizaje y el razonamiento. La funciéon de la universidad no es moldear y

capacitar para una carrera o profesion especifica y preconcebida.

Apropiadamente para un filosofo preocupado por los efectos modeladores de las personas
involucradas en circunstancias cambiantes, Ortega aconseja la enseflanza en grupos pequenos o
individuales, con la posibilidad de ofrecer asistencia voluntaria. Dirige la atencién de los docentes
hacia las lecciones de historia: la vida puablica para la que prepara al estudiante es impredecible, y

el aprendizaje debe experimentarse sin visiones rigidas del futuro.

Ortega justifica este énfasis con un argumento antropolégico: las sociedades primitivas tienen
menos que aprender y, por tanto, su aprendizaje puede adquirirse con facilidad, mientras que las
sociedades modernas y sus economias presentan demandas complejas y experimentan rapidos
periodos de cambio. La universidad, por lo tanto, es un agente necesario para influir en el

complejo mundo contemporaneo.

Quienes ensefian en las universidades modernas deben ser conscientes de lo estrictamente
necesario para sus estudiantes, para que su aprendizaje sea completo, comprensivo y no
superfluo. Los profesores universitarios no deben dedicarse principalmente a la investigacion,
sacrificando su funcién docente. Ortega escribio sobre la economia y la escasez de aprendizajes, y
los estudiosos del plan pedagoégico de Ortega han denominado “parsimonia de aprendizaje” a

esta doctrina de un esquema controlado de ensenanza y aprendizaje.

A partir de esto surgen preguntas interrelacionadas: ;qué aprende el estudiante individual y
como puede la universidad ofrecer relevancia sin caer en la especializacion? Ortega sitia
rapidamente la palabra cultura en el corazén de su propuesta de un nuevo plan de estudios
universitario. Para comprenderla, es necesario dejar de lado los significados contemporaneos del
término. Para Ortega, la cultura era mucho mas que un sustantivo colectivo para las artes o una
forma de experiencia sociologica compartida; la consideraba esencial para la formacién integral

del individuo.
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Aunque reconocia que el uso de “cultura” en su tiempo estaba desgastado, Ortega lo reedit6 y
reinterpret6. Al explicar su propuesta para el plan de estudios universitario, aplicé la nocién de
cultura a toda la gama de estudios con componentes cientificos y académicos. El concepto de las
C s L . . .
grandes disciplinas culturales “tiene ecos de la ciencia alemana”. Su proyecto consistié en cinco

sectores del conocimiento humano (equivalentes a la educacion tradicional):

1. El esquema fisico del mundo (fisica);

2. Los temas fundamentales de la vida organica (biologia);

3. El proceso historico de la especie humana (historia);

4. La estructura y funcionamiento de la vida social (sociologia);

5. El plan del universo (filosofia).

Ortega rechaza las disciplinas especializadas contemporaneas dominadas por la investigacién
cientifica y la preparacion para las profesiones. Era claro en cuanto a las exigencias que la vida
moderna suponia sobre la investigaciéon y la publicacion cientificas, pero también con
calmabargument6 que la actividad podria progresar con bastante facilidad fuera, cerca de los
muros de la universidad, por asi decirlo, pero sin dominar el nicleo del aprendizaje en el
corazon de la universidad. “Personalmente, deberia hacer una Facultad de Cultura, el

366> Fsta coleccion cultural no debia

nucleo de la universidad y de toda la educacién superior
estar repleta de informacion o técnicas especializadas, porque el contenido debia ser selectivo en
cada area disciplinaria y, por tanto, relacionado con los requisitos del alumno individual. El plan
de estudios justificaba esta parsimonia en la medida en que la universidad debia aspirar a ser un
principio edificante en el mundo moderno, no un arsenal explosivo de conocimientos. Ortega
recurri6 a un dicho de Goethe para respaldar su nueva doctrina curricular y sus beneficios para

la formacion del estudiante: “Libérate de lo que te sobra”.

El manuscrito transmite la seguridad de Ortega de que el proposito y el tono de la universidad
ideal implican tanto un alejamiento de los estudiantes de la accion social inmediata como, a la
inversa, su preparaciéon para un compromiso postuniversitario con la accién social. Su atencion a
la historia lo hizo consciente de que los graduados enfrentaran nuevas amenazas al participar en
la vida social y politica. Sin embargo, su esquema puede dotar al alumno de la capacidad de vivir

con autenticidad, de modo que lo desconocido pueda enfrentarse con eficacia.

Si bien los pensadores existencialistas de su tiempo también identificaron la naturaleza

impredecible y arriesgada de la vida —algunos ofreciendo incluso la euforia del riesgo—, el
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enfoque de Ortega sobre la imprevisibilidad difiere: su interés se centra en fomentar la confianza,
no el pesimismo. Esto lo ilustra en La deshumanizaciéon del arte, en el ensayo “En busca de
Goethe desde adentro”, donde reconoce que la vida esta siempre en riesgo de un “naufragio
permanente”, pero con seguridad posible para algunos. No es la sensacion de naufragio ni el
miedo a la incertidumbre lo que sostiene, sino el movimiento de los brazos del naufrago lo que lo

mantiene a flote.

La propuesta de Ortega es que, con la preparacion adecuada, en un estado de incertidumbre, el
egresado debe poder actuar con eficacia. L.a humanidad, afirma, tiene el poder de hacerse a si
misma. Esta es una doctrina vitalista: “Sea original o plagiario, el hombre es el novelista de si
mismo”. La humanidad no posee una naturaleza bioldgica fija; lo que tiene es historia. La

historia funciona como un punto de referencia confiable para proyectarse hacia el futuro.

El esquema educativo universitario de Ortega esta disefiado para cultivar el potencial del
estudiante en funciéon de su punto de partida, y no, como ocurre en muchos planes de estudio

modernos centrados en habilidades y empleabilidad, en funcién del lugar donde debe terminar.

Seguimiento y ampliacion de la mision

Cuando Ortega regresé6 a Europa tras el final de la Segunda Guerra Mundial, y durante sus
visitas a Estados Unidos y Puerto Rico, su participaciéon en nuevas esferas de la educacion
superior implicé avances significativos en la educaciéon de estudiantes adultos. Sus afios en el
extranjero habian reforzado sus compromisos con el deber publico del filésofo y, en consecuencia,

ampliaron su interés por nuevas estructuras institucionales para la educacién superior.

Su residencia en Argentina, donde participé en politicas de transformacion universitaria, incluyd
contactos con pensadores sudamericanos y con José Gaos, entonces enseiando en México, con el
Padre Ignacio Ellacuria S] en la Universidad Jesuita de San Salvador, y con Xavier Zubiri, cuyos
ensayos en espanol se difundieron ampliamente en América Latina. Junto con filésofos de
Estados Unidos, contribuyeron al desarrollo de su vision ampliada de una Filosofia de la

Educacion Superior.
Como argumenta en Misiéon de la Universidad, estas iniciativas buscaban cultivar un habitat

productivo para el aprendizaje. Ortega subray6 que estas instituciones estaban disenadas “para

aprender lo que no se ensefna porque todavia nadie sabe cémo”. Su objetivo era involucrar a una
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audiencia participativa cuyas discusiones se expandieran, fertilizadas por la “convivencia”, es
decir, la socializacién de las ideas. El nacleo de estas discusiones fueron, nuevamente, las ciencias

humanas.

En 1948, a pesar de la continuidad del régimen de Franco, Ortega logr6 fundar un Instituto de
Humanidades en Madrid con la ayuda de su alumno y discipulo Julidan Marias, mas tarde
trasladado a la Sala Nueva, en Serrano. Los eventos de inauguraciéon contaron con la
participacion de invitados internacionales, incluidos Arnold Toynbee y Gabriel Marcel. Gracias a
su relacion previa con la Universidad de Chicago, Ortega pudo regresar alli y contribuir a la
expansion de lo que efectivamente se convirtié en una escuela influida por su pensamiento en el
Instituto Aspen. Bajo su influencia se promovieron instituciones similares en Puerto Rico y en

Darmstadt, Alemania.

Estos institutos implicaron nuevos roles para las universidades y su personal, vinculados a
diversos temas filosoficos desarrollados por Ortega en Mision de la Universidad. Una vez mas, el
papel preeminente del estudiante consistia en apartarse temporalmente de la accién social,
interactuar con otros dentro de esta comunidad especial y experimentar las ciencias humanas
antes de desarrollar una vida activa en la sociedad. El propésito era dotar a los estudiantes de
herramientas intelectuales y culturales para contribuir eficazmente a sus comunidades, evitando

asi los riesgos inherentes a la experiencia masiva y despersonalizada.

13.3 Ortega y Gasset en la formacion de la educacion superior

Cualquier consideracion de la contribucion de un filésofo al pensamiento sobre la naturaleza y
funcién de la educacién superior debe abordar al menos dos aspectos. El primero es la evidencia
de la influencia directa del filésofo sobre otros pensadores; el segundo, el impacto practico y real
de sus ideas sobre la institucidon universitaria y su posicion en las diversas comunidades de la
sociedad. Ambos aspectos del pensamiento de Ortega, tanto en Mision de la Universidad como
en sus iniciativas posteriores, deben analizarse en el contexto de los cambios masivos que han
tenido lugar en las organizaciones educativas y en sus funciones desde el final de la Segunda
Guerra Mundial.

La influencia de Ortega se extendid a quienes recibieron y adoptaron su filosofia de la educacion

superior. Como se sefiald anteriormente, sus viajes y comunicaciones, primero durante el exilio y

luego a partir de 1945, abarcaban tres continentes, y muchos de los interlocutores eran o habian
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sido ciudadanos espafioles. Con el tiempo, pensadores contemporaneos de otros lugares

reconocieron su deuda con él.

Un ejemplo es Martin Heidegger, quien también fue influenciado por Edmund Husserl y el
desarrollo de la fenomenologia, particularmente por su cuestionamiento de “jcomo es ser
humano?” y por la ontologia, la naturaleza del ser. Aunque el desarrollo filoséfico de Heidegger
sigui6 una direccion diferente a la inspiraciéon original de Ortega, en sus escritos posteriores
mostréd interés por la comprension poética de la experiencia humana, un tema que también

exploré un seguidor moderno clave de Ortega.

En el Reino Unido, se observé un reconocimiento de la influencia de Ortega en textos
ampliamente difundidos, como Crisis in the University de Walter Moberly (1949) y Crisis in the
Humanities de J. H. Plumb (1964). Asimismo, el erudito literario . R. Leavis, de Downing
College, Cambridge, mostr6 la impronta de Ortega en su obra Education and the University: A
Sketch for an English School, publicada por primera vez en 1943 y revisada en 1979 en respuesta
a las reformas universitarias de la posguerra, rechazando la nociéon de “dos culturas”, segtn la

cual las ciencias naturales tendrian un estatus cultural equivalente al de las humanidades.

En Estados Unidos, las traducciones de los trabajos de Ortega también fueron influyentes en
diversos campos, todas enfocadas en cémo las universidades podian formar individuos capaces de
participar activamente en la vida social. En este sentido, la filosofia de la educacion superior de
Ortega ofrecia tanto un marco conceptual como una guia practica para el desarrollo de

ciudadanos criticos y responsables.

Nos referimos a las traducciones de Marias (1970), Ferrater Mora (1957) y Kaufmann, asi como a
estudios apreciativos de su influencia en universidades como la Universidad de Chicago®®’. Como
ejemplos del alcance del pensamiento de Ortega sobre los roles de los filosofos y los procesos
universitarios de formacion individual, podemos considerar brevemente a dos pensadores: uno

contemporaneo y alumno de Ortega, y otro desarrollador de su pensamiento.

Resulta especialmente valioso estudiar la vida y obra de Maria Zambrano, tanto por su atencion
a los temas de Ortega en su propia escritura y ensehanza, como por su influencia en la educacion
superior espafola y sudamericana. Su texto autobiografico, Delirio y Destino, relato de una vida
inspirada por el pensamiento de Ortega, fue publicado originalmente en espafol en la década de

1950. Posteriormente, fue actualizado por la Fundacién Maria Zambrano en Malaga en 1989 y
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alcanz6 un publico mas amplio, especialmente en Estados Unidos, con la traducciéon de Carol

Maier titulada Delirium and Destiny: A Spaniard in her Twenties.

A mediados de la década de 1930, Zambrano cursé6 durante un ano diversos seminarios
impartidos por Ortega en Madrid. Ortega supervisé su doctorado en filosofia, centrado en
Spinoza. Como muchos otros, Zambrano fue exiliada durante la Guerra Civil espafiola y en los
anos siguientes. En 1939 cruzé a Francia junto con el poeta Antonio Machado, quien fallecié en
un campo de concentraciéon. Zambrano logréd escapar y continué su vida académica en México,
Cuba y Puerto Rico, impartiendo clases y contribuyendo al desarrollo de la educacion superior.

Regreso del exilio 45 afios después, momento en el cual revisé y enmend6 el borrador original de
su autobiografia, atenuando las connotaciones politicas mas marcadas de la version inicial y
consolidando asi una reflexiéon madura sobre su vida y su pensamiento en relacién con la filosofia
de Ortega. Roberta Johnson lo describe como "lo mas parecido a una novela que haya

escrito’%8",

13.4 Su ensefianza y escritura

Durante las décadas de 1950 y 1960, Maria Zambrano publicd colecciones que reflejan la
riqueza del pensamiento de Ortega, incluyendo titulos como El hombre y lo divino, Persona y
democracia y El suefio creativo. La influencia de Ortega es claramente observable en muchas de
sus obras; sin embargo, Zambrano sigui6 desarrollando una direccién de pensamiento propia,
estimulada por su amplia experiencia en América del Sur y Central y, finalmente, por su regreso

a Espana.

Un aspecto clave de esta evoluciéon es su adaptacion de la nocion de "razén vital" de Ortega.
Para Zambrano, la verdad no solo debia buscarse mediante la razon, sino también descubrirse en
el interior de uno mismo. Introdujo un concepto inclusivo para esta fuente humana interna: la
"razén poética". Este compromiso filosofico habilitador integraba diversas experiencias internas,
como los suenos, la fe religiosa y, especialmente, la experiencia literaria. La vivencia individual de
las artes —en plural— puede potenciar la capacidad de un individuo para relacionarse con el

mundo.
Se pueden rastrear desarrollos continuos de la extension que Zambrano hace de lo poético a la

razon y de las ideas de Ortega en obras posteriores de otros pensadores. Por ejemplo, se perciben

ecos de esta linea en Martin Heidegger y, mas recientemente, en Not for Profit: Why Education
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Needs the Humanities de la profesora Martha C. Nussbaum, donde se enfatiza la importancia de
la formacién integral del individuo a través de las humanidades Nussbaum®. Nussbaum,
profesor de la Universidad de Chicago, ha ensefiado tanto en India como en Estados Unidos. El

titulo de su libro y su respaldo a la educacion para la accién social crean ecos de Ortega.

El impacto del pensamiento de Ortega en las reformas educativas

Pasamos ahora de ejemplos de la influencia directa de Ortega en pensadores individuales, para
considerar como, después de su muerte, su pensamiento sobre la mision de la universidad puede
ser identificado en la accion publica en el sistema educativo de la década de 1960 y en adelante,
cuando las instituciones de educacion superior del mundo estaban experimentando una gran
expansion y reforma. Un lector que busca influencia filoséfica en las fuentes para enfatizar qué y
cémo se debe enseflar a los estudiantes es, en cierto sentido, como un arqueélogo que busca
artefactos relevantes para una cultura académica. ;Qué pedernales del pasado de Ortega se van
a sacar de las grandes declaraciones publicas de reforma universitaria? Como en el resto de
Europa, en Gran Bretana habia una necesidad urgente de nuevas instituciones y reforma de las
estructuras existentes para hacer frente no solo a la expansién del nimero de estudiantes sino
también a los nuevos conocimientos tecnolégicos y cientificos. En 1963, el gobierno britanico
publicé una serie de propuestas. El Informe Robbins, que lleva el nombre de su presidente, surgi6
de investigaciones oficiales con lideres universitarios existentes, politicos, funcionarios publicos y
otros, y muchas de sus propuestas se establecieron muy rapidamente La escala de expansion
result6 inicialmente en siete nuevas universidades de campo verde y la conversion de colegios de
tecnologia en universidades técnicas, asi como la mejora de las escuelas superiores politécnicas
para crear un sistema binario (acompanado por la fundaciéon del Consejo de Premios
Académicos [CNAA] como autoridad de designacion de los estandares de grado). También se

instituyeron reformas en los cursos universitarios de formacion de profesores.

Inevitablemente, el informe contiene muchas lineas de pensamiento. Las cuestiones planteadas
en Mission, aunque no se reconocen directamente, son evidentes en algunas propuestas. Como
Ortega, vio el proposito de la universidad en generar hombres y mujeres cultos "para asuntos del
mundo", pero no para la conformidad con las categorias tradicionales. Los graduados de los
nuevos sistemas, sugeria el informe, estarian "preparados para la acciéon creativa". Las propuestas
sobre el plan de estudios también mostraron huellas de Ortegan. Alent6 las propuestas, que ya
habia identificado en los sistemas universitarios tradicionales escoceses de "cursos amplios". A los

estudiantes se les debe ensefiar en un plano de generalidad que haga posible su aplicaciéon a
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muchos problemas ”. También se destaco el requisito de que los profesores universitarios sigan
adquiriendo competencias docentes de disertacion. Sin embargo, el informe estaba firmemente

comprometido con el fomento de la investigacion dentro de la estructura universitaria.
13.5 Conclusiones

Como alguien que escucha una sinfonia moderna y rastrea temas de una época musical lejana,
concluyo con algunas observaciones personales sobre la relevancia del pensamiento de Ortega
para las universidades de hoy. El rapido crecimiento de la educaciéon superior, su naturaleza
diversa, su importancia internacional e incluso su propio nombre son reflejo de un cambio
continuo. Estos desarrollos no han sido planeados ni aceptados sin dificultades; de hecho, la
universidad ha sido y sigue siendo un foco de dudas, desacuerdos y disensiones, especialmente en
relacion con su papel en la preparacion de los futuros lideres de la sociedad. Tanto interna como
externamente, las comunidades universitarias han estado seriamente divididas por debates entre
ideologias en competencia, incluyendo la mercantilizacion, los imperativos de investigacion y los

modelos conflictivos de la comunidad académica deseable.

El estudio de Ronald Barnett, Beyond All Reason: Living with ideology in the university (2003),
ofrece un analisis sombrio de estas divisiones en la universidad moderna, aunque sus
conclusiones sobre lo que una universidad liberal puede ofrecer son esperanzadoras®’’. Estas
conclusiones positivas reflejan dos principios Orteganos: primero, la base filoséfica de la razén
aplicada a la accién social; y segundo, el argumento a favor de los valores de fomentar la
individualidad dentro de una sociedad de aprendizaje, que involucra a maestros que ensefian a

través de practicas discursivas y cientificas.

El mensaje central de Ortega sigue siendo la responsabilidad de la universidad hacia la
experiencia del estudiante. En los dltimos anos, esto se ve desafiado no solo por el aumento del
numero de estudiantes, sino también por debates sobre como los estudiantes deben conducir sus
vidas y comprometerse como miembros activos de la comunidad académica. Una diferencia
significativa respecto a la experiencia universitaria de Ortega es que hoy los estudiantes de 18
anos son tratados como adultos: votantes, trabajadores, endeudados y considerados actores
politicos y de marketing en muchos sistemas sociales. La frase “politica estudiantil” se ha vuelto
familiar y constituye uno de los numerosos desafios para los lideres universitarios y el

profesorado.
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El pensamiento de Ortega sobre la pedagogia sigue siendo relevante. Para ¢él, el egresado no es
un producto de un procedimiento de producciéon en masa. Aunque los gobiernos nacionales
buscan adaptar la educaciéon universitaria a las exigencias del mundo moderno y gestionar
procedimientos financieros, la misién de la universidad debe centrarse en el aprendizaje del
estudiante. Por ejemplo, en el Reino Unido, las universidades son evaluadas mediante el Marco
de Excelencia Docente. Este sistema, con sus implicaciones econémicas, ha obligado a las
direcciones universitarias a prestar mayor atenciéon a la naturaleza de la docencia y sus

resultados.

Aunque los métodos de evaluacion han sido criticados por su apariencia de encuestas
comerciales, la intenciéon subyacente ha replanteado principios basicos que Ortega habia
enfatizado en Mision de la Universidad: qué aprende el estudiante y cémo lo hace son el ntcleo
del proceso de preparacién para una vida publica activa. Muchos lideres universitarios estan
reforzando estructuras colegiales residenciales tradicionales, conscientes de que los sistemas de
evaluaciéon docente no consideran adecuadamente el lugar donde los estudiantes viven vy
experimentan la vida intelectual en comunidad, un componente clave para el aprendizaje y la

disertacion.

La relacion entre investigaciéon y universidad es hoy distinta de la que Ortega consideraba. Su
doctrina curricular diferenciaba claramente entre la busqueda de conocimiento especializado y la
preparaciéon del estudiante de pregrado. Para Ortega, el conocimiento orientado a la
investigacion tenia su propia estructura y no era relevante para la pedagogia universitaria de los

jovenes, cuyo objetivo principal era aprender a pensar y actuar con autonomia.

Un area donde el pensamiento de Ortega permanece especialmente vigente es la educacion de
adultos. En el mundo moderno, muchos programas de aprendizaje a tiempo parcial para
distintas edades se desarrollan en el ambito universitario. La British Open University, creada a
finales de la década de 1960, es un ejemplo destacado. Desde sus inicios, combiné material
educativo televisado con tutorias personalizadas y cursos residenciales cortos, reflejando la idea
Ortegan de que el aprendizaje requiere apartarse temporalmente de la actividad publica normal
y compartir la experiencia con otros. Esta filosofia subraya la importancia de la convivencia y la

discusion intelectual para la formacion integral del estudiante.

En el Yo y el otro (Ortega 1968) subraya que el intelectual debe poder "abstraerse en la

371n

reflexion®’". La alternativa a este modo de abstraccion es el "sonambulismo frenético", que se
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produce cuando las amenazas de la vida se apoderan del espiritu humano. La misiéon de Ortega
para el aprendizaje no consiste en mirar hacia adentro —pues eso conduce a consecuencias tan

espantosas—, sino hacia afuera: aprender como "una fuerza espiritual en accion".

El continuo legado de Ortega al futuro y a la idea de la universidad reside en su estilo filoséfico.
Concluyo con la opinién de que, a través de su influencia en el pensamiento sobre la universidad,
hizo mas que muchos de sus predecesores para estimular una nueva prioridad en la
consideracion del aprendizaje humano. Como la mayoria de los fil6sofos, utiliz6 la filosofia para
explicar; pero, mas que eso, prepard a sus lectores y a sus estudiantes para lo que estaba por
venir.Una cita de Ortega pinta tipicamente un retrato: “el hombre como una especie de centauro
ontol6gico” porque estamos ante una entidad cuyo ser no consiste en lo que ya es, sino en lo que
todavia no es*’2. Este estilo de filosofia, basado en una visién del mundo por delante, con especial
atencion a las lecciones de la historia, lo convirti6 en el modelo de la disciplina en la que ahora

nos regocijamos: una rama util y optimista del aprendizaje.

Moédulo 14. Filosofia y 1a universidad
14.1 Introduccién

Alasdair Maclntyre, quien nacié en Glasgow en 1929, ha sido una figura significativa dentro de
la filosofia moral, social y politica angléfona durante siete décadas, creciendo en prominencia
desde la publicaciéon de su libro més conocido After Virtue en 1981373, Este y su trabajo posterior
reflejan la diversa gama de su formacion intelectual y su prodigiosa actividad durante el cuarto
de siglo anterior. El primer titulo de Maclntyre fue en Clasicos en el Queen Mary College,
Universidad de Londpres; pero incluso mientras estudiaba historia y literatura griega y romana, ya
se involucraba con la filosofia contemporanea en diversas tradiciones contrastantes:
principalmente el existencialismo francés, el empirismo inglés y el marxismo aleman, que
planteaban, respectivamente, los desafios de que la vida es absurda, que el Gnico conocimiento

real es la percepcion sensorial, y que el orden politico es un artefacto de la lucha de clases.
Este amplio interés por las ideas lo condujo a un curso de maestria en la Universidad de

Manchester, donde, tras graduarse en 1951, pasé inmediatamente de ser estudiante a

conferenciante, y pronto publico su primer libro Marxism: An Interpretation (1953), seguido de
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la colecciéon coeditada New Essays in Philosophical Theology (1955). Este ultimo trabajo indica
un area adicional de interés de Maclntyre: la religi6n, abordada como forma de compromiso

personal, practica social y estilo de explicacion dltima.

Su puesto en Manchester era en Filosofia de la Religion, aunque su actitud hacia la racionalidad
de la fe era ambigua. En 1957 pasé a una catedra de Filosofia en Leeds, seguida de dos afios
como investigador en Oxford y Princeton, y luego regres6 a Oxford como miembro de
University College, antes de ocupar una catedra de Sociologia en Essex. A partir de entonces,
tuvo una larga serie de nombramientos de creciente prominencia y distincion en Estados Unidos:
en Brandeis, Boston, Wellesley, Vanderbilt, Notre Dame, Duke, y finalmente de regreso a Notre

Dame, donde permanece en retiro activo a sus 90 afios, aunque todavia escribiendo.

En 1956, Maclntyre publicé un articulo titulado Manchester: The Modern Universities and the
English Tradition. Manchester fue una de las nueve universidades civicas fundadas en ciudades
industriales inglesas en el siglo XIX. Estas contrastaban con las antiguas universidades religiosas
y de élite social de Oxford y Cambridge, y Manchester se enorgullecia de atender las necesidades
de una ciudad en rapido desarrollo, aplicando la ciencia a la tecnologia en aras de la produccion

y las humanidades al enriquecimiento mental y la preparacion profesional.

En ese momento, el ensayo de MacIntyre sobre Manchester pudo haber parecido desconectado
de su principal orientacion intelectual, pero como han revelado décadas posteriores, la filosofia
de la educaciébn —especialmente de la educacién superior— no se practica como una
subdisciplina aislada, sino como un aspecto de la educacién mas amplia. Ha sido un medio
importante por el cual MacIntyre ha expresado, ilustrado y puesto a prueba sus ideas centrales

sobre ética y politica®’*.

14.2 Origenes criticos

Para comprender como deberia ser asi, es necesario considerar algunos de los temas principales
bl

de las extensas investigaciones de MacIntyre sobre el estado, la sustancia y los métodos del

pensamiento moral. En el momento de sus estudios en Manchester, los enfoques filosoficos

predominantes sobre la ética sostenian que esta consistia en expresiones de aprobaciéon o

desaprobacion del caracter, los motivos y las acciones, quiza con el objetivo adicional de inducir a

otros a compartir esas actitudes.
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Este enfoque, conocido como "emotivista" o, en una variante posterior, "expresivista", negaba
que los juicios morales pudieran ser verdaderos o que se pudiera razonar genuinamente sobre
ellos. En cambio, se entendian simplemente como expresiones de los sentimientos y compromisos
del hablante, siempre que tales actitudes fueran lo suficientemente consistentes y estables como
para constituir "compromisos". En apoyo de esta postura, los filésofos expresivistas sostenian que
ningtn enunciado empirico de hecho implica necesariamente un enunciado de valoraciéon o

directriz.

Aunque comtinmente pensamos y hablamos en términos de bueno o malo, correcto o incorrecto,
segin el expresivista, tales términos son proyecciones de actitudes personales o convenciones
sociales. Este punto de vista podia parecer reforzado por el marxismo y la teoria psicoanalitica
freudiana, ambos de interés para Maclntyre, ya que sugieren que detras de la apariencia de

moralidad objetiva pueden existir impulsos y reacciones subjetivas.

Maclntyre estaba abierto a estas criticas como un cuestionamiento de la moral burguesa
convencional, pero consideraba que el objetivo de criticarlas debia ser reemplazarlas por un
conjunto de valores objetivos mas sélido. Ademas, pensaba que los métodos de analisis y critica
aplicados por Marx a la economia —tan influyentes en Manchester y otros centros del
capitalismo industrial— también podian aplicarse contra el estalinismo y otras formas de

socialismo totalitario prevalentes en la década de 1950.

Asi comenzo6 su largo viaje hacia el centro mismo de la filosofia moral del siglo XX. Mientras
reaccionaba contra lo que consideraba un subjetivismo ingenuo y egoista —vya que, aunque los
defensores de tales posturas negaban la objetividad de la moralidad, no dudaban en expresar sus
propias opiniones sobre como deberian comportarse la sociedad y los individuos—, otro
pensador britanico de gran influencia, la filosofa Elizabeth Anscombe, publicé en 1958 un
articulo titulado Filosofia moral moderna. En ¢l, argumentaba que hablar de obligacion moral
derivaba de una forma de pensamiento religioso ya no ampliamente compartida, y que seria
mejor reemplazarlo por una referencia a las virtudes, entendidas como habitos de accién y

abstencion que benefician a las personas al permitirles vivir bien.

14.3 Filosofia moral

En After Virtue (1981), Maclntyre produjo un andlisis historico y filosoéfico amplio y profundo,

siguiendo lineas similares a las exploradas anteriormente, pero incorporando afirmaciones y
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argumentos adicionales. En primer lugar, propuso que la alienacion del lenguaje moral de sus
raices en formas y perspectivas particulares de la vida afectaba todos los aspectos del

pensamiento moral, incluso aquel basado en las virtudes recomendadas por Anscombe.

En segundo lugar, argument6 que para entender adecuadamente las virtudes (y los vicios) es
necesario relacionarlas con las actividades en las que se expresan y con los fines que persiguen.
Para ello, es preciso comprender los conceptos de practica y tradicion. En resumen, MacIntyre
distingui6é entre bienes externos e internos. Los bienes externos son aquellos que pueden
especificarse independientemente de las practicas particulares que los producen; la riqueza
financiera o la influencia social son ejemplos de estos. Por el contrario, aunque un atleta o un
artista puedan alcanzar riqueza o reconocimiento a través de sus profesiones, estos son
subproductos: los bienes internos son la consecuciéon de la excelencia dentro de la practica
misma. La excelencia artistica o atlética auténtica solo puede definirse en términos de los
estandares propios de la practica correspondiente y mediante referencia a ejemplos reales. No
puede reemplazarse por efectos secundarios —como la emocién que provoca la observacion del
arte— ni lograrse mediante medios ajenos a la practica, como el uso de drogas para mejorar el
rendimiento.

Implicita en esta explicacion estd la nocién de practica —ya sea arte, cocina, pesca, jardineria,
matematicas, filosofia o fisica— definida por ciertos valores, propositos y habilidades que la
realizacion de la practica requiere. Ademas, estos fines y estandares son intergeneracionales: se
transmiten mediante enseflanza, formacion y evaluacion critica. Giotto hered6 de sus maestros
técnicas y propositos representativos, pero también limitaciones que ¢l mismo busco superar,
avanzando asi la pintura; sus sucesores se encontraron frente a desafios equivalentes en relacion
con su obra, y lo mismo ocurrié con Mantegna, Miguel Angel, Manet, etc. De manera similar,
Newton, sus sucesores y hasta Einstein, o Smith, Ricardo, Marx y Hayek en teoria econémica,

muestran la transmisiéon y desarrollo de practicas y estandares a lo largo de generaciones.

Cualquiera que lea esto participa probablemente en mas de una tradicién, la cual define en gran
medida su practica y los bienes internos hacia los que se orienta. Esto nos devuelve a la idea de
las virtudes como formas habituadas de pensar, sentir y actuar que sirven para el desarrollo de
una practica determinada. El punto de Maclntyre es que, asi como necesitamos la excelencia del
caracter y de la actividad en distintos campos de la vida, de manera analoga necesitamos la
excelencia en la forma integral de vivir. Estas tltimas corresponden principalmente a las virtudes
morales clasicas —prudencia, templanza, valentia y justicia—, como proponian los griegos y

romanos. Sin embargo, reconociendo la diversidad y complejidad de las circunstancias de la vida
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moderna, Maclntyre también reconoce muchas virtudes mas especificas, incluidas aquellas

relacionadas con nuestra interdependencia con los demas, como la empatia y la confianza.
14.4 Mas alla de la virtud

Se obtiene cierta ventaja en términos de especificidad, concrecion y objetividad plausible al pasar
de los sistemas morales basados en principios y reglas a los basados en virtudes humanas. Sin
embargo, la cuestion del desacuerdo y el espectro del relativismo persisten. En primer lugar, las
virtudes estan vinculadas a propositos y fines, los cuales pueden diferir entre individuos o
comunidades. Pero incluso cuando existe un acuerdo general sobre los fines, puede surgir

desacuerdo respecto a cual constituye la forma correcta de lograrlos.

Estas cuestiones constituyen los temas centrales de dos de las obras principales de MacIntyre:
Whose Justice? Which Rationality? (1988) y Three Rival Versions of Moral Inquiry (1990).
Posteriormente, escribiéo otros dos libros significativos: Dependent Rational Animals: Why
Human Beings Need the Virtues (1999) y Ethics in the Conflicts of Modernity (2016). La
preocupacion comun de estas cuatro obras es mostrar que, pese a las diferencias sociales y
culturales, existen ciertas constantes en la condicion humana: tanto respecto a los limites y
posibilidades de nuestra vida, como respecto a los medios mediante los cuales tratamos de

descubrir lo que es bueno para nosotros.

En sintesis, Maclntyre sostiene que reflexionar sobre la accién humana plantea cuestiones criticas
sobre si debemos desear lo que deseamos, lo cual conduce a indagaciones sobre la naturaleza
humana y lo que verdaderamente le conviene. Para abordarlas, necesitamos involucrarnos en la
reflexion junto con otros, rechazando, corrigiendo o enriqueciendo ideas anteriores. Al reconocer
el desacuerdo ético y politico fundamental, nos enfrentamos a concepciones opuestas del bien
humano. Al mismo tiempo, puede producirse una interacciéon dindmica entre estas perspectivas:
por ejemplo, cuando uno acepta ciertos planteamientos del otro, pero reconoce sus limitaciones

internas para luego superarlas y asi avanzar en el entendimiento comun.

Si bien es una descripcion abstracta de la situacion tal como él la ve, MacIntyre esta dotado y
entusiasmado por esto, ilustrando esta dialéctica por referencia a casos ricamente descritos a
menudo extraidos de subgrupos sociales y otras culturas. Aqui sera suficiente un breve ejemplo
(no uno del propio MacIntyre y que s6lo pretende sugerir la forma, no la textura o el detalle®”).

Supongamos que existe un desacuerdo entre dos enfoques de la moral: uno enfatiza la promocién
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del bienestar general; el otro subraya la reivindicaciéon de derechos, como el derecho a no ser
instrumentalizado para servir a los intereses de otros. Una defensora del primer enfoque podria
reconocer que un defecto de su posicion original es que, al menos en teoria, tolera sacrificar a
unos pocos por el bienestar de muchos. Sin embargo, podria también argumentar que la
preocupaciéon por los derechos solo tiene sentido si un derecho protege algo intrinsecamente

valioso.

A continuacion, podria razonar que lo que tiene valor en una vida esta ligado al tipo de vida que
se vive y, en el caso de los seres humanos, esto implica ciertos bienes esenciales: salud, compaiia,
comprension, integridad personal, entre otros. De esta manera, se preserva la idea central de que
la ética consiste en promover el bienestar, pero se matiza mediante el compromiso critico con la
visién rival, dando ahora prioridad a proteger ciertos bienes fundamentales sobre su mera

promocion.

El resultado de décadas de reflexion filosofica, informada por Aristoteles, Agustin y Aquino,
Nietzsche, Freud, Marx, asi como por la antropologia, la historia, la literatura y otros campos, es
un analisis profundo y convincente de la opresion y la subversion politicas, la confusion cultural,
la corrupcién mental, y las posibilidades de vision moral y progreso. Este enfoque también ofrece
recomendaciones sobre cémo podriamos articular una descripcion coherente de los fines
primarios de la vida humana y sobre las formas de deliberaciéon mediante las cuales podriamos

resolver colectivamente disputas sobre lo que conduce a esos fines o les resta valor.

Como ilustra este ejemplo, estas formas de deliberacién presentan una estructura que recuerda a
la dialéctica de la razoén propuesta por Hegel —a quien Maclntyre descubrié a través de su
lectura de Marx—: una tesis se enfrenta a una antitesis, dando lugar a una sintesis que, a su vez,
se confronta con una nueva antitesis, y asi sucesivamente, en un proceso continuo que puede

tender hacia una resolucion integrada, aunque quiza nunca la alcance plenamente.
14.5 Aplicacion a la educacion

Existe un potencial considerable en tales analisis y argumentos para comprender la practica y las
instituciones de la educacién, y muchos han tratado de aplicar los métodos de MacIntyrean a
este campo; pero aqui me interesan las contribuciones directas del propio MaclIntyre al tema®’5.
Ademas del ensayo de 1956 sobre Las unwersidades modernas, los siguientes son importantes en el

desarrollo de sus puntos de vista: Contra el utilitarismo (1964), La idea de un piblico educado (1985), El
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fin de Educacion: la_fragmentacion de la universidad estadounidense (2007); La propia idea de una unwersidad:
Anistoteles Newman y nosotros (2009), y Dos, filosofia y unwersidades (2009). Contra el utilitarismo fue
una de una serie de conferencias organizadas por la Universidad de Manchester en las que varios
filbsofos y otros consideraron los objetivos de la educaciéon®”’. El tenor y el empuje de las
contribuciones de Maclntyre se pueden observar en la siguiente cita: El fracaso tanto de nuestra
sociedad como de nuestra educaciéon radica en su incapacidad para descubrir fines, para
descubrir propositos que puedan proporcionar una razoéon suficiente para nuestras actividades vy,
por lo tanto, hacer que estas actividades sean razonables. y satisfactorio. La raiz de este fracaso se
encuentra profundamente en toda nuestra forma de vida social, una forma articulada y
autoconsciente en la teoria utilitaria moral y politica. El punto aqui es que ante el desacuerdo
sobre valores particulares, retrocedemos para favorecer politicas que promuevan la "felicidad" o
el "bienestar", cualesquiera que sean los valores en competencia dentro de una poblaciéon. Pero
eso plantea dos preguntas: primero, si otros valores podrian limitar la basqueda de la felicidad y
el bienestar, y segundo, como deben entenderse estos ultimos; y como es evidente, estas
cuestiones estan interrelacionadas. En esa etapa de su desarrollo intelectual, Maclntyre estaba
reaccionando contra lo que consideraba visiones instrumentales de la educaciéon impulsadas por
intereses sociopoliticos y econémicos, y su atencién se centraba en las victimas de estas fuerzas.
En La idea de un puablico educado (1985), la perspectiva se desplazé hacia el papel de los
maestros y las necesidades de la sociedad en su conjunto para entablar un debate critico
sostenido sobre los fines que deberia perseguir y como se podrian abordar. Los dos propoésitos
principales que deben cumplir los profesores son, en las condiciones de la modernidad
occidental, mutuamente incompatibles... El primero... es moldear al joven para que pueda
encajar en algin rol social y funcién que requiere reclutas... El segundo es el de ensefiar a los
jovenes a pensar por si mismos... Estos dos propositos solo pueden combinarse si el tipo de roles
sociales y ocupacion para los que un sistema educativo dado esta capacitando a los jovenes es tal
que su el ejercicio requiere, o al menos es compatible con, la posesiéon de una cultura general,
cuyo dominio permitirda a cada joven pensar por si mismo. Aunque esto sugiere un enfoque en la
escolarizacion, el punto general de Maclntyre es mas amplio y, para hacerlo, se mueve
directamente a considerar la idea de un publico educado en relaciéon con los propositos,
actividades y contexto de la educacion. las universidades escocesas en el siglo XVIII. Algo similar
a la situaciéon contemporanea a la que se enfrenta el Reino Unido en relacién con los debates
sobre el Brexit, tras el Acta de Unién de 1707 (de los Parlamentos de Edimburgo y Westminster),
Escocia estaba en conflicto sobre su identidad y su orientacion hacia y lejos de una sociedad mas
grande, mas rica y mas amplia que su vecino poderoso, en este caso Inglaterra. Tuvo que

reconcebirse mientras justificaba sus instituciones permanentes, especialmente las de derecho y
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universidad, todo a través de un debate publico informado vy serio. Esto fue facilitado por el
desarrollo de la tradiciéon de la educacion en artes liberales, pero ahora en formas que enfatizan
su relevancia, especialmente la de la filosofia, para estos desafios apremiantes. La Ilustracién
escocesa fue en parte una producto de esta aplicacion de la investigacion intelectual sobre la
naturaleza humana y la estructura y funciones de la sociedad, junto con la identificaciéon y cultivo
de los valores y virtudes morales y de los estandares del gusto, que juntos expresan y refuerzan la
civilidad. Para que todo esto sucediera, tenia que haber un sentido general de la necesidad de
conocimiento y juicio, y eso ya formaba parte de la cultura escocesa de la educaciéon formada en
la Edad Media tardia y reforzada por la amplia oferta de educaciéon que sigui6 la Reforma
humanista clasica y judeocristiana. The exploraciéon de MacIntyre de esta interaccién entre la
educacion y la politica no es simplemente un estudio histérico, sino que su punto es que la
sociedad escocesa pudo enfrentar el desafio del cambio social porque estaba equipada con una
forma de educacién superior importante al mismo tiempo que se amplia el electorado de quienes
pudieron apreciar y contribuir a los debates de la época. En consecuencia, su acusacién contra la
educacion contemporanea, tanto a nivel secundario como terciario, es que es incapaz de lograr el
doble objetivo de adaptar a las personas en su lugar en la sociedad y permitirles pensar
criticamente. Esto se debe a que estos dos extremos se han separado. En la medida en que
alguien esté capacitado para encajar y funcionar en una sociedad centrada en fines econémicos y
utilitarios (con la moral personal y otras esferas de valor siendo oficialmente un asunto privado),
no esta capacitado para participar en debates sobre la naturaleza de la vida humana. y su
cumplimiento. En la medida en que estén educados para participar en el segundo, se resistiran a
cumplir con las expectativas del primero. En resumen, la educaciéon contemporanea no aborda
las necesidades personales y sociales mas profundas y no prepara a las personas para deliberar en

colaboracion sobre ellas.

¢A doénde va la Universidad? Estas reflexiones se refieren a la relacién entre una visiéon de los
intereses sociales y econéomicos y los fines de la educacion, y podrian alentar a uno a ver a este
ultima como una victima, o al menos como una victima de los desarrollos sociales y politicos.
Ciertamente, asi es como los educadores se describen a si mismos, luchando contra la
indiferencia e incluso la hostilidad hacia los bienes intrinsecos del aprendizaje. En su obra
posterior, sin embargo, MacIntyre produce una poderosa critica de las instituciones educativas,
en particular de las universidades, considerandolas complices en la persecuciéon del modelo
econdmico de actividad social y desarrollandose de maneras incompatibles con la produccion de
la misma, algo con lo que afirman estar comprometidos: a saber, el cultivo del aprendizaje y la

comprension humanos. Dos ensayos abordan estos temas de manera explicita: El fin de la
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educacion: la fragmentacion de la universidad estadounidense (2007) y La idea misma de una
universidad: Aristoteles, Newman y nosotros (2009). Ambos también miran, a veces con
decepcion, los desarrollos dentro de la teoria y la practica de la educacion catdlica, un tema
también explorado en el libro Dios, filosofia y universidades: una historia selectiva de la tradicion
filosofica catdlica (2009). La "Fragmentacion" a la que se refiere MacIntyre tiene varias causas y
aspectos. De los primeros, algunos son intrinsecos al desarrollo de la comprensién, al menos en la
forma en que ese proceso se concibe comunmente. Una imagen familiar del crecimiento del
conocimiento es la de un arbol con raices profundas en la experiencia y la reflexion compartidas,
tanto del pasado como del presente; un tronco amplio formado por solidos conocimientos
comunes, y luego ramas extendidas de diversos temas, ramificindose ellos mismos en ramas mas
pequenas a su vez desarrollando ramificaciones, de modo que toda la estructura conduce a una
multitud de ramillas®’®. La contraparte académica de la imagen es la multiplicacion de disciplinas
y el crecimiento de la especializacion dentro de ellas, dando lugar a nuevas materias y estudios.
Desde un punto de vista, estos son tanto causas como efectos del progreso: a medida que
aprendemos mas, vemos que hay complejidad en los objetos de estudio y, por lo tanto, dividimos
el trabajo intelectual en investigar los diversos elementos y aspectos por separado. Lo que
comenz6 como fisica general condujo a la mecanica clasica, que a su vez condujo a la
termodinamica y la mecanica estadistica, y a ramificaciones en electromagnetismo y optica, etc.
De manera similar lo que se origin6 en el estudio general de la accion humana se dividi6 en ética,
politica y economia, la Gltima en macro y microeconomia, la tltima en economia del desarrollo,
econometria y varias otras ramas. Ademas de la subdivision de disciplinas existentes, el siglo
pasado vio la creaciéon de nuevas asignaturas como gestion, urbanismo, ocio y turismo,
comunicacion, ciencias de la nutricion, estudios de la mujer, etc. Tan extenso y diverso ha sido el
crecimiento de la educaciéon terciaria que las grandes universidades ahora se dividen en
‘institutos’ y ‘facultades’. La siguiente es una lista comun: Agricultura y Ciencias de la Vida,
Arquitectura, Artes, Negocios, Quimica y Fisica, Odontologia, Educacién y Desarrollo,
Ingenieria, Geociencias, Gobierno y Servicio Publico, Innovaciéon y Empresa, Medicina,
Enfermeria, Farmacia, Salud Publica y Ciencias Veterinarias y Biomédicas. Que contintian
liderando el curso del desarrollo universitario, pero las variantes de notacién se encuentran en
todo el mundo en paises desarrollados y en desarrollo. Varios aspectos de esto son relevantes.
Primero, las instituciones de estos tamanos y estructuras, financiadas por cuotas, subvenciones,
obsequios y operaciones comercializadas internamente, son empresas de mediana a gran escala y,
a menudo, son el empleador mas grande en los lugares donde estan ubicadas. En segundo lugar,
una de las principales formas de su autojustificacion, tanto individual como colectivamente como

sector de la educacion superior, es como fuentes de beneficio econémico: primero, como
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empleadores y como compradores y proveedores de bienes y servicios, y segundo, como
productores de graduados calificados que pueden ingresar y progresar en el empleo. Esta
orientacion hacia las demandas y beneficios econémicos ha significado que el contenido y la
practica de la docencia y la investigaciéon estén cada vez mas determinados no por propositos
intelectuales auténomos, sino por mercados externos y fuerzas sociales. Entre otros efectos, esto
ha llevado a un conformismo y un cortoplacismo en la seleccion de prioridades. Asi que hemos
visto a las universidades de todo el mundo desarrollado dar un vuelco desde un énfasis en la
ciencia y la tecnologia, los estudios sociales y de la comunicacién, la ensefianza y el aprendizaje
de habilidades transferibles, la transferencia y el impacto del conocimiento, la promocién de la
igualdad y la diversidad, la responsabilidad social y ambiental, etc. Cada uno a su vez refleja las
demandas reales o imaginarias de varios grupos externos. Por lo general, estos son los principales
proveedores financieros y (lo que generalmente se encuentra entre los gobiernos cuyas propias
politicas tienden a ser utilitarias y de corto plazo: responder a las fuerzas econdmicas e
ideol6gicas predominantes. Dado su interés de fondo en las criticas marxistas del capitalismo y el
utilitarismo, su fuerte apego a los bienes internos del aprendizaje y la erudicion, y las practicas y
tradiciones involucradas en estos, no es sorprendente que Maclntyre sea un critico de la
universidad contemporanea tal como la he caracterizado. Su principal preocupacién, sin
embargo, son los efectos sobre la educacién y la comprension, tanto en la ensefianza y el
aprendizaje de los estudiantes como en la erudicién y la investigacion de los académicos. La
proliferacion de materias y la hiper-especializacién de los académicos ha llevado a una situaciéon
en la que los estudiantes se especializan demasiado pronto o adquieren solo un sentido elemental,
y a menudo enganoso, de una amplia gama de materias proporcionadas en médulos de prueba
discretos, a menudo ensenados por personal subalterno o estudiantes de posgrado. Mientras
tanto, los investigadores académicos y los futuros académicos se enfocan cada vez mas
estrechamente inicialmente para adquirir un doctorado, luego para asegurar un puesto, luego
para lograr una promocién, y en todo momento para lograr y retener el respeto de sus pares
mvestigadores. Dejando de lado el tema de lo que puede ser una investigacion falsa o sin valor,
existe el hecho mas completo que afecta tanto a los fuertes como a los débiles, y es que, si bien su
enfoque se esta reduciendo, también lo esta su visién. En otras palabras, lo que se pierde, o ni
siquiera se adquiere, es el sentido y el deseo de ver y comprender como encajan las cosas. No
importa no ver la madera por los arboles, uno nunca puede ver el arbol o incluso sus ramas

principales desde la posicion de uno en una rama o rama menor.

En la concepcion de Maclntyre del conocimiento y su relaciéon con la realizacién practica,

emocional e intelectual humana, no se trata de que uno simplemente se esté perdiendo algo que
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vale la pena tener, sino que esta incapacitado para vivir bien y es probable que viva mal, siendo
engafiado por una persona con vision fragmentaria y distorsionada de la realidad y la relacion de
uno con ella. Lo que alguien necesita, cree, para poder considerar cuestiones sobre el mundo
natural, sobre el desarrollo social y sobre culturas e ideas diferentes a las suyas, es una amplia
formacion universitaria que proporcione un encuentro serio con tres tipos de estudios: cientificos
(incluyendo fisica basica, matematicas, biologia y psicologia), histérico (tanto historia reciente
como mas distante) y cultural incluyendo el lenguaje, la forma de vida y pensamiento, las obras
de literatura y otras artes, de alguna cultura extranjera en particular. Asi que tenemos que

empezar por aprender, digamos, mandarin o japonés o inglés’’.

La sospecha de que Maclntyre tiene un nivel excesivamente alto de expectativas sobre lo que es
posible en el primer grado —especialmente porque también considera que el tltimo ano deberia
estar disponible para la especializacion— probablemente se intensifica al leer este requisito
lingtiistico. Gracias a sus dones y a su arduo trabajo, MacIntyre se ha desarrollado de forma
musual en varios idiomas antiguos y modernos, y, en general, posee una capacidad excepcional
entre los académicos para la comprensién de una amplia gama de materias y campos. Por lo
tanto, su prescripcion curricular puede resultar muy dificil tanto para los estudiantes como para
sus profesores, y aqui también puede observarse, como suele ocurrir en su trabajo publicado, un

grado de profusion retorica.

Por otro lado, es posible que hayamos desinflado las expectativas debido a una degradacion del
proceso educativo, ya que se ha pasado de las habilidades a los métodos, de las disciplinas a las
materias y de la comprensiéon a la adquisicion de informacién fragmentada y, a menudo,
temporal. La idea de que estas expectativas puedan ser inviables —dada la forma actual de la
educacién superior masiva, en la que se alienta a los académicos a desarrollarse como
investigadores, y se recluta a los estudiantes en especialidades y honores individuales en parte
para aumentar la poblacién departamental, fortaleciendo asi el caso de mas recursos en términos
de mas académicos o de dinero para emplear personal a tiempo parcial y estudiantes graduados
que liberen a los académicos para mas investigacibn— no constituye una objecion, sino mas bien

una confirmacién de uno de sus temas principales.

14.6 Cultivo de mentes educadas

Maclntyre cree que el deber principal de las escuelas, colegios y universidades es contribuir, en

diferentes etapas, a la educacion de los estudiantes. Lo que esto significa no es entrenamiento en
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habilidades —por valioso que sea, dependiendo de cuales sean las habilidades y cémo se utilicen
—, sino el cultivo de mentes educadas. Con su adopcién de un enfoque filoséfico aristotélico, que
después de su conversion al catolicismo a principios de la década de 1980 lo llevd a abrazar la
version de Aquino, Maclntyre estaria dispuesto a exponer el punto, como lo hace Aquino en su
De Magistro (El maestro), en términos de la actualizacién de las potencialidades imaginativas e
intelectuales. La educacién es una empresa cooperativa que implica la interaccion de las
facultades mentales: las del maestro y las de sus alumnos, estos tltimos en relaciéon con el

instructor y entre si.

Anteriormente mencionamos la preocupacion de Maclntyre por la fragmentacion y su remedio
en la estructuracion de la educacién, en relacién con alguna inmersién en tres areas amplias:
ciencia, historia y cultura. Pero cree que, en lo que respecta a las universidades, para algunos se
requiere algo mas: no solo para los estudiantes, sino también para los académicos y para que las
instituciones mismas tengan alguna concepciéon de como se puede integrar el conocimiento
humano en su conjunto, lo que, a su vez, esta relacionado en su mente con la idea filosofica y

teologica de que la realidad no es una colecciéon de cosas dispares, sino una unidad inteligible.

Una forma de dar contenido a esa idea es a través del punto de vista propuesto por Tomas de
Aquino en el siglo XIII y reexpresado por John Henry Newman 600 afios después: la realidad es
una creacion integrada y coherente que expresa un orden que se origina en la mente de Dios.
Fue esta nocion la que unifico los diversos campos de especulacion y estudio en las universidades
catélicas medievales. Formo la base para la ordenaciéon del aprendizaje filoséfico, pasando, por
ejemplo, de la metafisica a la filosofia de la naturaleza, al estudio de la vida (psicologia en su
sentido original), al estudio de la naturaleza humana, a la ética y de ahi a la politica. Varios
campos de Investigaciéon se veian entonces como partes comprometidas de un todo unificado.
Para comprender una parte, era necesario prestar atencién no solo a sus detalles, sino también
ser capaz de relacionarla con la totalidad de la que formaba parte. De la misma manera, un
anatomista que se especializara en la cultura de la mano humana no entenderia adecuadamente
con qué se estaba enfrentando a menos que también la comprendiera como una parte funcional

organica del cuerpo humano.

Si bien MacIntyre comparte la vision de la realidad como creacién, al invocar las ideas de
Aquino en general y de Newman en relacién con la educacion, no se basa en la presunta verdad
de esa o cualquier otra doctrina religiosa. Mas bien, su punto es que, si el estudio y, por lo tanto,

el conocimiento no deben ser fragmentarios —y si son fragmentarios no se unen realmente a la
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comprension general—, entonces debe haber alguna concepcién unificadora de la realidad en
funcionamiento, ya sea teista o atea, metafisica o cientifica. En otras palabras, la educacion
necesita una filosofia, no en el sentido restringido de una filosofia de la educacion especializada o
de una filosofia de la educacién, aunque estos son corolarios de reflejar sistematicamente los
objetivos y propositos de la educacion. Mas bien, en la medida en que se persigue en el contexto
de una universidad, necesita una filosofia general, una comprensién propuesta de, como dijo el
famoso fil6sofo estadounidense Wifred Sellars, como las cosas, en el sentido mas amplio posible

del término, van juntas en el mas amplio sentido de la palabra, posible sentido del término®.

14.7 Conclusién

Al igual que con sus recomendaciones para el plan de estudios de pregrado, esto puede parecer
un requisito exigente y poco realista. Sin embargo, debe entenderse no en términos de desarrollar
primero una descripcion completa de la naturaleza de la realidad y de los seres humanos y su
lugar dentro de ella —y luego aplicar eso a la organizacion de las facultades, la ensenanza, la
erudiciéon y la investigacion—, sino mas bien como una concepciéon en desarrollo: primero
implicita, luego parcialmente reconocida como presupuesto, posteriormente articulada y

finalmente desarrollada, abierta en y a través de campos de estudio especificos.

Otra forma de concebir el asunto es pensar en ver algo de cerca, luego retroceder y verlo y
comprenderlo mejor al tener una vision mas amplia, luego retroceder nuevamente para verlo en
relacion con otras cosas, y nuevamente en un lugar mas lejano en relacién con un entorno atn
mas amplio (manuscrito de revision de literatura original). Lejos de ser una idea extravagante,
esto es precisamente lo que los estudios ambientales y otros estudios holisticos enfatizan como

necesario para comprender lo que al principio puede aparecer como objetos no relacionados.

Entonces, la propuesta de MaclIntyre es que la educacién solo puede tener lugar realmente en el
contexto de una vision ambiental de sus diversas partes, correspondiente a una vision
integracionista de la realidad misma. Ademas de servir como contraposicién a la especializacion
aislada y a las descripciones y explicaciones parciales e incompletas de las cosas, esta propuesta
también se relaciona con la vision de Maclntyre sobre la légica de la deliberacién practica y el
desarrollo de la ética. Alli, la tarea es tratar de ver como los diferentes valores y consideraciones
que inciden en la acciéon pueden integrarse en un esquema coherente, y eso a su vez significa

trabajar desde fines inmediatos y parciales hacia fines mas integrales, razonando hacia una
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concepcioén de la naturaleza y de la forma de lograr, tanto instrumental como constitutivamente,

una buena vida humana.

Asi, en cierto modo, se completa el circulo: de la ética a la educacion y de la educacion a la ética,
y su punto mas general es que toda educacion propiamente dicha es expresion de una filosofia vy,
por lo tanto, es mejor que sea coherente desde una revalorizaciéon sistémica de revisiones del

estado del arte.

Moédulo 15. La educacion como pensamiento

15.1 Antecedentes

Martin Heidegger (1889-1976) ha sido aclamado como uno de los mas grandes fil6sofos del siglo
XXy se le atribuye haber cambiado la forma en que pensamos sobre la filosofia y la manera en
que nos relacionamos con el mundo. Su obra mas célebre, Ser y el tiempo (1923/1962), resuena
con su comprension de la filosofia antigua y medieval, y sitta la temporalidad como un elemento

central en su aventura por comprender el ser.

Su notoriedad no se limita inicamente a su trabajo filosofico, sino también a su compromiso con
el nacionalsocialismo aleman, que puede haber contribuido a su nombramiento como rector de
la Universidad de Friburgo, pero que le hizo perder su capacidad para ensenar después del final
de la Segunda Guerra Mundial. Su trabajo pionero en ontologia y metafisica determiné el curso
de la filosofia del siglo XX en Europa continental y ejerci6 una enorme influencia en

practicamente todas las hermenéuticas, psicologias y teologias.

Heidegger es un personaje complejo. Su obra es, en algunos lugares, brillante; su paso de la
temporalidad al lenguaje es valiente, y el siempre presente fluir del misticismo resulta
espiritualmente estimulante. Estas influencias hacen que su trabajo sea a menudo dificil de leer,

pero compensa el esfuerzo si uno suspende un marco filoséfico tradicional.
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A continuacion se intenta comprender su trabajo directamente en relacion con la universidad. Su
obra es mucho mas rica que esto, pero el espacio no permite una discusién completa. Basta decir
que Heidegger puede informar nuestras ideas de “educacion superior” —es decir, conjuntos de
programas pedagogicos y el desarrollo del estudiante, por ejemplo, en un contexto tecnologico—
y de “la universidad” como institucion, sobre todo en sus relaciones con el Estado y su papel en la
sociedad y la cultura en general. La base de la erudiciéon en Heidegger abarca sus primeros
trabajos como filésofo y como practicante. Por encima de todo, Heidegger era un maestro,
vulnerable a su propia vanidad, debilidad y autoengano. La controversia en torno a su negaciéon
activa y poco convincente de las atrocidades de la fuerza politica no le ha hecho ningtn bien a su
reputacion, y las revelaciones mas recientes en Black Notebooks 1931-1938 han arrojado mas

381 De hecho, Thomson llega a sugerir que las

dudas sobre su negacion superficial del racismo
opiniones filosoficas de Heidegger sobre la educacion superior fueron en gran parte responsables
de su decision de convertirse en el primer rector nazi de la Universidad de Freiberg en 1933382,
Entonces, dada esa introduccién, podriamos detenernos aqui y no abordar mas su obra, bajo la
premisa de que todo lo que surge de sus esfuerzos es malo y corrupto. Aunque aborrecemos su
racismo, encontramos en su trabajo muchas ideas que, creo, arrojan luz sobre lo que podria ser
una universidad. Es aceptado por la mayoria de los filésofos como un contribuyente significativo
a la filosofia del siglo XX, y su obra esta siendo referenciada cada vez mas en la literatura sobre

filosofia de la educacion, reconocida por muchos como innovadora. Es con su pensamiento sobre

la universidad con lo que este manuscrito se ocupa.
15.2 Introduccion

Heidegger comenzo su carrera editorial como estudiante de teologia catélica de 20 afios en la
Universidad de Friburgo, con un articulo en la revista mensual de la entonces recién fundada
Asociacion Académica Catolica. En 1911, escribi6 “Sobre una orientacion filoséfica para
académicos”, en un momento en que el papel de la universidad alemana estaba bajo
considerable debate. Fue redactado en términos que fundamentarian su defensa estudiantil en su
Conferencia Rectoral de 1927: un egoismo justificado debe ser enfatizado nuevamente con mas
fuerza, uno que considera la consolidacion intelectual y ética y el desarrollo de la propia
personalidad como un requisito basico, por encima de todos los demas proyectos y ocupaciones.
Esto no pretende lanzar una polémica contra ninguna tendencia especifica entre los estudiantes.
Solo esto debe colocarse en primer plano: el desarrollo personal no debe quedar en segundo

383

plano frente a las implicaciones externas que se estan volviendo cada vez mas intrusivas’®.

Ademas, la mente joven busca, impulsada por un impulso magico interno de la verdad, para
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asegurarse los contornos basicos del conocimiento previo necesario. Uno puede entonces
proceder a abordar y pensar por si mismo en los principales problemas de las visiones del
mundo. Uno solo posee la verdad en un sentido genuino cuando de esta manera la ha hecho

propia: autonomia intelectual.

En esta defensa del desarrollo personal como responsabilidad personal, Thomson ve, y estamos
de acuerdo, que lo que guia el compromiso de Heidegger con la universidad (y de hecho su
fenomenologia existencial) es un lugar donde el pensamiento deberia ser un proceso de
cuestionamiento ontolégico, y que una disposicion filosofica es un precursor del compromiso
con las ciencias y otros estudios. Este es un desafio dado lo que él ve como la hegemonia del
encuadre tecnolégico en The Question Concerning Technology®®*, y la maquinaciéon que reducen la
educacién como un objetivo en si mismo a convertirse en un Mas que un recurso cuyo proposito
es obtener mas para uno mismo, mas que apreciar lo que ofrece la naturaleza. Estos términos se
refieren a la forma en que vemos a los demas en el mundo como recursos que se utilizaran para
nuestras necesidades, y no al valor que tienen en si mismos —como los lagos, que existen para el
agua y la vida natural, en lugar de ser considerados tUnicamente como fuentes de
hidroelectricidad que se pueden explotar segin nuestra voluntad—. Necesitamos encontrar una

forma diferente de entendernos a nosotros mismos y prosperar.

Para devolver a la educacion su significado original, Heidegger retoma la nocién de educacion.
Lo hace a través de una discusion sobre la alegoria de la cueva de Platon, que le proporciona lo
que Thomson llama una “educacion ontologica”, la cual enfrenta el encuadre de la educacion y
libera la autenticidad del devenir de uno de la constricciéon del encuadre. En esto, la unidad de
presencia y espiritu refuerza un vinculo primario con el ser, mediante una nocién de ciencia mas
fundamentada. Es un despertar hacia un comportamiento fundamental, una forma de

espontaneidad receptiva que se discute mas ampliamente como liberacién.

Volviendo nuevamente a Ehrmantraut, cita de la Introduccién en die Philosophie: desde hace
algiin tiempo se ha vuelto mas evidente que la conexién entre la ciencia y la idea efectiva de
Bildung se ha roto. Ya no esta claro de qué manera, no solo los resultados de la ciencia, sino
también la Bildung en la ciencia misma, deberian dirigirse hacia el crecimiento sin interrupciones

de una Bildung genuina de comunidades humanas®°.

15.3 La ciencia y la primacia de la filosofia
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En 1919, cuando la discusion sobre la universidad alemana comenzaba a trazar sus lineas, en su
ciclo de conferencias Hacia la definicion de la filosofia, Heidegger advirtié contra su reforma
apresurada, ya que su proposito real atin no se habia articulado. Sostiene que la renovacion de la
universidad debe implicar un retorno a la veracidad interior como requisito previo para una vida
valiosa y autodidacta®®. El nticleo de esta vida cultivada es una nocién de espiritu que es central
para su discusién en La cuestion fundamental de la metafisica en 1935 y para la esencia de la
universidad. Conceptualmente, consideraba que la universidad seguia vias paralelas de la ciencia
como conocimiento practico y como valor cultural. Sin embargo, segiin Heidegger, ambos estan
malinterpretando y desempoderando el espiritu, un espiritu de lo que iba a ser aleman. Sostiene
que la coleccion de disciplinas ensenadas e investigadas dentro de un cuerpo llamado universidad
es solo un nombre, ya no es un poder espiritual unificador original que impone deberes®’. Este
espiritu se menciona en el linea de apertura en su conferencia inaugural de 1929, que la asuncion
del rectorado es el compromiso con el lLiderazgo espiritual de esta institucion de educacion superior. En este
periodo, Heidegger evita realmente definir "espiritu". No es hasta su ensayo sobre el "Lenguaje
en el poema" que nos ofrece claramente: el espiritu es llama®?®, Brilla y brilla. Su brillo tiene
lugar en la mirada contemplativa. A tal vision se le da el advenimiento de todo lo que brilla,
donde todo lo que esta presente. Se puede inferir de sus primeros escritos, y se manifiesta en el
"Discurso Rectoral", que Heidegger asume que los estudiantes tienen un compromiso serio con
sus estudios y con la vocacion que podrian seguir. A partir de esto, concluye que deben tener un
interés serio por la filosofia y estar ansiosos por entenderse a si mismos y tomar una postura al

I'CSpCCtO.

El ve el papel del educador como el de alguien que incluye la activacién de la preocupacién en
los estudiantes y, de hecho, en el propio tutor, para comprender, o al menos acercarse a
comprender, como debe existir uno. Crea en los estudiantes un comportamiento orientado hacia
un serio cuestionamiento filoséfico de cémo uno debe ser. Supone que pueden ver una

alternativa a la forma en que son y como podrian encontrar maneras de ser diferentes.

En el centro de la disposicion filosofica defendida por Heidegger para sus estudiantes —y, en
general, para los universitarios— hay un llamado a uno mismo al cuestionamiento. Este
cuestionamiento tiene sus raices en el sentido de autenticidad desarrollado en Ser y Tiempo. En
el Freiburg Lecture Course, Heidegger emprende un extenso analisis tematico de por qué los
estudiantes deberian preocuparse por esta disposicion filosofica, casi como una preparacion

preliminar, en lugar de centrarse exclusivamente en sus otros estudios.
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Su justificacion para esto se basa en lo que él ve como una crisis en la relaciéon del individuo con
la ciencia, su posicién sociohistorica y su significado esencial. En este argumento, Heidegger
analiza como la ciencia, como proceso de representacion, ignora los principios clave de la
educaciéon como proceso de florecimiento humano. En 1931, afirmé en su conferencia La
doctrina de la verdad de Platon que Bildung [formacién]| significa dos cosas: por un lado,
formacién significa formar a alguien en el sentido de imprimirle un caracter que se desarrolla;
pero, al mismo tiempo, esta “formaciéon” de alguien “forma” (o imprime un caracter en) a
alguien tomando como medida antecedente alguna imagen paradigmatica, que por ello se llama
prototipo. Heidegger desarrolla su caracteristica de la ciencia moderna en muchos lugares, desde
su conferencia inaugural What is Metaphysics®®® a través de su discusion en 'What is a Thing' (1935),
hasta su escritura mucho mas tardia en su Memorial Address for Kreutzer en 1955. Desde su punto de
vista, la ciencia se convierte en la criada de la tecnologia y, como tal, se pone al servicio de la
industria, dejando de abordar las cuestiones fundamentales del ser. Esto conduce al pensamiento
—que, polémicamente, afirma Heidegger, es un pensamiento seguro—, mientras que el filosofo
se somete a lo que es digno de ser pensado. Heidegger retoma este tema en una breve
conferencia titulada “Introduccion a los estudios académicos”. Aqui, nuevamente, se preocupa

por la crisis del sistema educativo universitario aleman a principios del siglo XX.

Se trataba de un sistema que, segun él, deja a sus egresados indefensos una vez terminados sus
estudios, porque la universidad se habia convertido —y tal vez lo sea atin mas hoy— en un
simple almacén de habilidades para distribuir. Pregunta si la universidad echa de menos lo que es
esencial para nuestra comprension del ser y, por lo tanto, para nuestro propio florecimiento. Este
es el aspecto que falta en la educaciéon universitaria: la creaciéon de esperanza. La fragmentacion
de disciplinas conduce a una fragmentacién de la realidad, lo que a su vez genera angustia y
alienacion. Esta pérdida, que solo se encuentra mediante el cuestionamiento de nuestro ser, es el
ser esencial de nuestro ser. Solo se puede encontrar en la totalidad de nuestro entendimiento; una
totalidad que incluye una nocion de espiritualidad, que se encuentra en los escritos posteriores de

Heidegger, especialmente en Country Path Conversations®®.

15.4 Hechos y pensamientos
De lo anterior se pueden identificar los temas del "Discurso Rectoral". Primero, esta la
universidad en crisis (asi como el pais). A continuacion, existe la necesidad de reafirmar la nocion

de Bildung como una forma de prosperar. Finalmente, esta la audiencia de académicos que estan

seriamente interesados en aprender como un deber u obligaciéon para con el estado: un espiritu
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no es ni agudeza vacia, ni el juego evasivo del ingenio, ni la bisqueda ilimitada del analisis por
parte del entendimiento, ni siquiera la razén del mundo, sino que brota originariamente en
sintonia, resolucién sabia con la esencia del Ser®!. Asi, la direccién y su intenciéon de preparar a
los estudiantes y maestros para su identidad Volk personal y nacional mejorada se concibe como
un movimiento educativo, espiritual y politico. Esto se desprende de la frase inicial del discurso,
en la que Heidegger expresa su posiciéon y su mision como un compromiso con el liderazgo
espiritual de esta instituciéon de educacién superior. El seguimiento de profesores y estudiantes
solo se despierta y se fortalece a través de un verdadero y comun arraigo en la esencia de la

universidad alemana.

Esta esencia, sin embargo, solo adquiere claridad, rango y poder si los lideres, ante todo y en
cualquier momento, son guiados por ellos mismos, conducidos por la implacabilidad de esa
mision espiritual que determina el destino del pueblo aleman en la forma de su historia. Es mas,
asume la posicion de que la universidad estd dirigida no como una comunidad entre iguales
(Rectoria), sino por un director, como ocurre actualmente en un namero creciente de
universidades. Esto facilita un plan personal para el desarrollo de lo que hacen las universidades,
no lo que puede ser inherente a la nociéon de universidad como colectivo, sino mas bien centrado

en el poder en la cabeza, sobre la universidad y sus demas actividades y estructuras.

Esto no opera a través de su autoridad personal como rector, sino a través de la autoridad de la
esencia de la universidad alemana. Heidegger afirma que no se trata de una autoridad politica,
sino espiritual, que tiene su origen en el pueblo aleman. Este es un ataque directo a la estructura
del tradicional Humboldtiano modelo de la universidad y las intervenciones estatales que la
sustentan, y se aclara en su discurso de 1933 “La Universidad en el Nuevo Reich®?". De hecho,
Heidegger afirmé mas tarde que el inicio de un modelo universitario —condiciones que, sugirié
al pronunciar su discurso, diferian de las de Alemania en ese momento— designaba a un director
dindmico para dirigir la universidad, buscando reflejar el deseo del pueblo por una nocioén de la
universidad que tal vez nunca conciban, pero que desearan que exista. En esto, espera que los

estudiantes y profesores sigan su interpretacion.

Esta interpretacion se presenta en términos estrictos. En el discurso, utiliza la frase “solo si” hasta
cinco veces para enfatizar la necesidad de querer la esencia de la universidad alemana, de situarla
bajo el espiritu de su inicio historico-espiritual y de someterse a ella, de modo que tanto el cuerpo
docente como el estudiantil lo hagan tnicamente porque se someten a la espiritualidad que ¢l
menciona. En el articulo de 1945 de Heidegger The Rectorate 1933/34: Facts and Thoughts*®®,
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explica su posicion, argumentando que era: renovarse a partir de su base esencial, que es
precisamente la base esencial de las ciencias, es decir, desde la esencia de la verdad misma; y, en
lugar de persistir en una pseudounidad técnica organizativa-institucional, se trataba de recuperar

la unidad vital primordial de los que cuestionan y los que saben.

14.5 La esencia de una universidad

Hay mucho mas que se puede decir sobre el discurso, especialmente como puede reflejar el credo
nacionalsocialista aceptado por Heidegger. Sin embargo, queremos centrarnos en la estructura
que propone Heidegger: la autoridad de un rector y una universidad que refleja las necesidades
de su pueblo mientras honra una tradiciéon de cuestionamiento e indagaciéon. Esta estructura
aborda como Heidegger veia las amenazas a la esencia de la universidad en los tiempos
modernos, una preocupacion que se refleja en gran parte de nuestra literatura contemporanea.
Este modelo parece contener temas fundamentales que reaparecen en los conceptos basicos de
sus escritos posteriores, especialmente en su preocupacion por das Gestell, el efecto de encuadre
de la tecnologia (1977) sobre la humanidad, que crea una visiéon reduccionista y falsa de la

educacion.

Se identifican tres amenazas en el discurso: la desaparicion de la erudicién tradicional,
reemplazada por el investigador; el cambio de responsabilidad hacia las profesiones y alejandose
de lo académico —porque el conocimiento no esta al servicio de las profesiones, sino que las
profesiones efectian y administran ese conocimiento mas elevado y esencial de las personas
respecto a toda su existencia—; vy, tercero, la desintegraciéon de la comunidad de investigacion.
Aqui, los miembros de la institucion o se reducen a entidades controlables bajo la vigilancia de la
administraciéon o, bajo la corporatizaciéon y mercantilizaciéon, se convierten en productos y

recursos que se explotan y luego se descartan cuando termina su valor de uso.

De hecho, en ambos contextos, esta realidad es evidente en la educaciéon superior
contemporanea. Este es un proceso insidioso, donde las universidades se convierten en sitios de
investigacion cientifica y la ensefanza se transforma en nada mas que una decoraciéon cultural,
perdiendo todo lo que es esencial para ser una universidad, debido a la politica y la movilizacion
nacional. En esto, parece haber justificacién para la observacién de Young de que Heidegger no

394" 1 4 nocién

pedia "la subordinacién de la universidad al estado, sino precisamente lo contrario
de Heidegger de la universidad y lo que ¢l entiende por su naturaleza esencial se exploran quizas

mas a fondo en su disposicién al Comité de Desnazificacion, convocado en 1945 para considerar
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su mérito para ensefiar en universidades. En este, afirma que: la funcién de la universidad, como
cuspide de nuestro sistema educativo, es asumir y permanecer fiel ... sin importar la
consecuencia, porque, segun la naturaleza de su tarea, la universidad se encuentra bajo un
imperativo categorico para avanzar en la comprension de la intencionalidad antes que cualquier
otro servicio a la sociedad, ya sea el interés de la iglesia, el estado o la sociedad civil... Por lo
tanto, comprender la tarea de la educaciéon ya es saber algo esencial sobre la estructura de la
universidad que no puede ser un instrumento de ingenieria social o, en general, simplemente un

medio para un fin, sin dejar de educar®®

. Heidegger contintia discutiendo por qué la universidad
no es un lugar donde la teoria deberia ser su proposito singular o central. Si la teoria se convierte
en su principio, la universidad condiciona inevitablemente la calidad de la relaciéon pedagogica.
Esto conduce a formas de intercambio abstracto, impartidas en el conjunto de experiencias de
aprendizaje para que el profesor las transmita al alumno. Necesariamente, esto lleva a que el
aprendizaje se rija por la logica del contrato, resultando en una contractualizacién de la

pedagogia, que, afirma, ha alcanzado un estatus axiomatico dentro de la universidad.

La postura pedagégica de Heidegger se revela al considerar a Sécrates como ejemplo de
ensenanza y aprendizaje en desacuerdo con la ley del intercambio. Alli, un encuentro socratico se
opone a la contractualizacion de la pedagogia, siendo reemplazado por una pedagogia concreta.
Esta pedagogia concreta, o pedagogia de la libertad ontologica, como la llama Thomson, se
enfrenta al encuadre de la educacién en el que Heidegger percibe que han caido las instituciones

de educacion superior, pues permite a los estudiantes ver como el encuadre los ha engullido.

En La doctrina de la verdad de Platéon, Heidegger sugiere que este proceso consta de cuatro
etapas: primero, la pedagogia muestra el impacto de la forma reductiva de educacién en nuestra
comprension del mundo, mostrando las entidades solo como recursos. En segundo lugar, este
apego al encuadre se rompe al permitir que las cosas aparezcan en el contexto de su ser, en lugar
de como recursos asignados. La tercera etapa permite a los estudiantes ver la validez de su propia
forma accesible y visible, y la etapa final es la defensa de la verdad que se revela, culminando en

la ensenanza.

Esta ensenanza no puede ser una mera transmisiéon de conocimientos y habilidades, como en el
modelo consumidor/vendedor, sino una retencién que permita al estudiante obtener sus propias
respuestas para el aprendizaje. Heidegger pregunta en What is Called Thinking qué es aprender,
y lo responde asi**®: el hombre aprende que dispone todo lo que hace para que responda a lo

esencial a lo que se dirige en un momento dado, dependiendo del tipo de elementos esenciales y
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del ambito desde el que nos dirjjan; la respuesta y, con ella, el tipo de aprendizaje difiere. Esta
sugiriendo claramente que el aprendizaje permite que nosotros mismos respondamos a lo

esencial en aquello que se dirige a nosotros.

Pero, ¢y el maestro? Para Heidegger, ensefiar es un oficio mucho mas dificil que aprender, ya que
requiere que el maestro permita al alumno dejarse aprender. Va mas alla al declarar que, si la
relacion entre maestro y estudiante es genuina, nunca hay lugar para la autoridad del sabelotodo
ni para el dominio autoritario del funcionario. La ensenanza, para Heidegger, es una exploracion
de la ignorancia como modo de suspension, que cuestiona el papel del maestro como quien sabe
y del estudiante como quien no sabe.

El silencio del maestro es finalmente lo que hay que escuchar®’

. Reflexionando sobre su propia
practica, Heidegger siente que esta podria ser la razén por la que algunos han encontrado
extranias sus conferencias. Me desvio aqui momentineamente para considerar el apoyo
expresamente politico a las declaraciones de mision y estrategias de las universidades en el Reino
Unido (y, sospecho, en otros lugares), a las que se les exige retener el apoyo del gobierno, y como
este encuadre tecnoldgico de las universidades, segiin lo previsto por Heidegger, es ahora una
realidad. Para Heidegger, esta es una manifestacion del encuadre tecnologico de nuestro mundo
del que las universidades no estan exentas. Heidegger ofrece una poderosa critica de la forma en
que nuestras instituciones educativas han llegado a expresar una "comprension tecnologica del
ser'" nihilista. En "Qué es la metafisica", pronuncia la muerte de la institucién de educacion
superior, proclamando que el arraigo de las ciencias en su base esencial se ha secado y atrofiado.
Sin embargo, como senala Thomson en el discurso rectoral, que bajo su provocaciéon deliberada,
Heidegger no estad golpeando a un caballo muerto; su pronunciamiento implica que esta
destinado a marchitarse y decaer a menos que sea revivido, revitalizado desde la raiz. El objetivo
de Heidegger era comprender el ser a través de la comprension filosofica del ser dentro de la cual
la multiplicidad de disciplinas dispersas tendria un verdadero significado. Thomson observa que
Heidegger busca disolver los encubrimientos que ha engendrado para recuperar desde el
comienzo de la tradicion educativa esas experiencias primordiales que han moldeado
fundamentalmente su desarrollo histérico posterior. De hecho, Heidegger habria aborrecido,
pero predijo, como iba mas alla, en términos de métricas y analisis que ahora determinan la
calidad y el valor de la investigacién y la ensefanza. Esto ha tenido lugar ahora que el
pensamiento calculador como modo de imversién y valor del dinero, que surgi6 cuando las
ciencias se convirtieron en la fuente de conocimiento libre de la reflexién de la deliberacion

filosofica, se toma como la forma de llegar a ser a nivel social. La raiz de este declive
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heideggeriano es la del pensamiento, que Heidegger aborda en varias de sus obras. Es esto lo que
ofrece una comprensiéon clara de la educaciéon como Bildung a través de la suspension, la
liberacion de los modos cientifico-tecnologicos del pensamiento calculador y su reemplazo por el
pensamiento meditativo y poético. El trabajo de Heidegger que apela al pensamiento meditativo
se inicia en Duscourse on Thinking. Esta forma de pensamiento se basa en la insuficiencia de la
trampa del pensamiento en formas de légica que han llevado al pensamiento calculador, y la
fractura de los discursos de sabiduria y la dislocacion de los valores y las emociones del
pensamiento. Esta linea mas critica se remonta a las lineas iniciales del libro What s Called
T hinking? En ese libro, se consider6 que las explicaciones del pensamiento, cuando se interpretan
como algin tipo de practica, son engafiosas®®. De hecho, solo llegamos a saber qué es
pensar cuando nosotros mismos tratamos de pensar. Para que el intento tenga éxito,
debemos estar preparados para aprender a pensar. Heidegger también anadié que especialmente
en las universidades, el peligro sigue siendo muy grande de que malinterpretemos lo que oimos

del pensamiento.
14.6 Pedagogia ontolégica

Para Heidegger, la relaciéon alumno-maestro no se concibe como un vehiculo para la consecucién
de algin compromiso autoritario —herramienta de gestion—, sino como una auténtica
herramienta creativa: un encuentro en el que el conferenciante percibe la calidad del evento de
aprendizaje. Esto contrasta fuertemente con el pensamiento efectivo en el modo de céalculo. Para
Heidegger, aprender a pensar se concibe como misterio y asombro, basado en la confianza que

percibe la integridad del alumno y del conferenciante.

La esencia del pensamiento inceptual —pensamiento meditativo, que fluye libremente— reside
en el desarrollo del mundo con asombro, en lugar de intentar controlarlo. Este pensamiento no es
conceptual; no requiere conceptos para pensar, sino una apertura al mundo que lo posibilite. Es
lo que Heidegger llama, en sus trabajos posteriores, “liberacion”. El foco se convierte en la
comprension revelada en el acto del didlogo del momento que se desarrolla, mas que en lo que
realmente se dice, no de manera lineal, sino en circulos hermenéuticos. Permitir que la
comprensiéon emerja, sin cadenas de investigacién abstracta, légica o racional, abre nuevas
realidades y nuevas verdades. Ademas, permite que la naturaleza del ser de las cosas entre en el

contexto del presente, como totalidad del ser.
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Heidegger comenta que el hombre es, obviamente, un ser. Como tal, pertenece a la totalidad del
Ser, al igual que la piedra, el arbol o el aguila. Este pensamiento es esencialmente meditativo y
puede considerarse metaféricamente como la actividad de caminar por un camino que conduce
al Ser. Requiere, ademas, una liberacion de aquello que enmarca y define la caracteristica de la
naturaleza humana. Esta liberacion busca la ecuanimidad para permitir que la tecnologia entre
en nuestras vidas, y al mismo tiempo, resistirla. Crea el contexto del pensamiento meditativo o

inceptual, como alternativa al pensamiento calculador que define y mide la realidad.

La liberacién es un tema central para el Heidegger tardio, analizado por primera vez en su
Discurso conmemorativo para Kreuter. Se basa en la nocién de pensamiento meditativo,
contrapuesto al pensamiento calculador, y sostiene que este pensamiento meditativo es tan dificil
como cualquier otro. Nos concierne “en lo que esta mas cerca”; sobre lo que nos concierne, a
cada uno de nosotros, aqui y ahora; aqui, en este parche de tierra natal, ahora, en la hora actual
de la historia. Se trata de contemplar lo que esto podria significar para uno mismo y para la

humanidad.

No es un pensamiento voluntario, y se vincula con la esencia del ser, como se evidencia en sus
comentarios sobre Nietzsche. Permite una apertura a las cosas; es un pensamiento de sistemas
abiertos, atravesando barreras y conectando ideas. Sus exploraciones en Conversation on a
Country Path abordan dos temas centrales: primero, la regién abierta, lugar del ser donde los
seres pueden estar unos con otros; segundo, la critica a la obstinacion del pensamiento
representacional y la basqueda de liberarse de su agarre, habitando auténticamente el espacio
abierto del ser. Esta discusion, especialmente sobre “esperar en lugar de despertar el

pensamiento”, transforma la comprension y habilita un pensamiento transdisciplinario.

Aun asi, existe un cierto matiz espiritual en el Heidegger tardio, que podria sugerir una postura
ontoteoldgica, como requisito para un cosmos comprensible. Previé el peligro de depender del
pensamiento calculador y su manifestacion tecnologica, motivo de su comentario en la entrevista
con Der Spiegel (1966): “solo Dios puede salvarnos”. Sus conversaciones intentan romper con lo
metafisico y lo fisico para revelar un pensamiento de indagacion onto-epistemologica, distinto del
cuestionamiento metafisico formal. El fracaso de la metafisica, para Heidegger, es indagar en el

ser de los seres humanos y no en la nocion de Ser, de la que el ser es contingente.

Este “Ser” constituye la ontologia fundamental, hilo conductor de gran parte de su obra

temprana y base de sus contribuciones posteriores mas poéticas y misticas. Su lucha se ve
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obstaculizada por el pensamiento instrumental, que ve al mundo —incluyendo al ser humano—
como recursos. Su insistencia en pensar en el Ser como verdad se expresa en un lenguaje poético
y mistico. En ensayos como ¢Para qué son los poetas? y Lenguaje, sugiere que la poesia permite
habitar un mundo consciente de valores intrinsecos y de la verdad, desfigurando otras formas de
conocimiento. El poeta crea un estado afectivo en el que la claridad y sobriedad de otras
actividades mentales son sustituidas por un enfoque en el mundo interior de ideas, recitado como
cantico. Esta adhesiéon a un mundo imaginario de contenido onirico diferencia lo poético de lo

cientifico y de cualquier actividad practica del pensamiento.

Esto se conecta con el lenguaje primordial de Heidegger, en relacion con la constituciéon del
mundo, en contraste con el pensamiento representacional dominado por la légica formalista.
Para Heidegger, “apelar a la 16gica para delimitar la esencia del pensamiento es ya una empresa
cuestionable... al servicio del pensamiento buscamos alcanzar precisamente aquello que
determina la esencia del pensamiento: el ser como desocultacion; esto es precisamente lo que se

perdio debido a la ‘logica™.

14.7 Comentarios finales

La contribucién de Heidegger a la filosofia de la educacién superior radica en varias areas,
especialmente en su conviccion de que el pensamiento y el cuestionamiento se han marchitado
en la universidad moderna y en el mundo tecnocientifico del que forma parte integral. Sin
embargo, creo que debemos seguir a Milchman y Rosenberg al reconocer que una “profunda
ambigtiedad impregna todo lo que Heidegger dijo e hizo sobre la necesidad de transformar la

universidad”.

Al buscar devolver la universidad a su esencia —un espiritu donde el cuestionamiento, la
indagacion y el pensamiento son centrales—, Heidegger destaca la crisis que, a mi juicio, ha
caido sobre la universidad contemporanea. Esta crisis ha ocurrido a través del encuadre de la
educacion como forma tecnologica de ser, bajo el dominio y la vigilancia del otro, irresponsable y
poderoso. Heidegger nos ofrece una imagen de la universidad alinedndose con intereses distintos

a la busqueda de nuestro comportamiento fundamental.
Pero su propuesta va mas alla: ofrece una forma de educacion superior que, aunque contraria al

modelo de moda de masificacion y necesidad de medios, permite que los individuos se eduquen

en el sentido de identificarse con el mundo frente al encuadre de la ciencia contemporanea y la
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presion de la mercantilizacion de politicas no liberales. Aboga por una universidad tanto dentro
como fuera de la sociedad, capaz de reconocer las preocupaciones en las que existe, pero que no

se vea obstaculizada por vivir dentro de las comunidades a las que sirve.

Heidegger percibe la necesidad de que la universidad se afirme en estos términos complejos y
confusos, y no simplemente “siga la corriente” con aquellos que desean utilizarla como recurso
economico. Ve la universidad como fuente de revision espiritual, de la voluntad y de la esperanza
de una sociedad civilizada, no fragmentada por disciplinas, fracciones o grupos externos
poderosos como las profesiones y los negocios. Su vision concibe la universidad como un lugar de
unidad basado en el devenir del ser, no como un espacio que se deleita en la crisis moderna
entendida como mera provision de habilidades instrumentales. Es un lugar donde el desarrollo
implica el florecimiento del ser a través de miembros de la academia decididos, capaces y
dispuestos a servir a sus comunidades, y donde se posibilita la transformaciéon de la existencia
humana.

Esta vision es especialmente pertinente hoy: la universidad reflexiva no tiene los pies en la tierra,
sino el espiritu en la tierra. Heidegger acepta que, en términos de educacion, la filosofia justifica
la descripcion de una ciencia ensefiable, incluso si se mantiene separada de otras ciencias. Para ¢él,
la ciencia implica implicitamente una nocién de Ser que no esta garantizada ni fundada en la
naturaleza esencial del Dasein, cuya comprension es tarea de la filosofia. En este sentido, la
filosofia se convierte en la forma central de entender el Ser y, por lo tanto, ocupa el nucleo de

toda creacion de conocimiento por el hecho de ser.

Moédulo 16. Verdad, libertad académica y autonomia estudiantil

16.1 Introduccion

Sabemos que la verdad, esforzandose a nuestro alrededor por ser vista y reconocida, vivira o
3 y 2
perecera con nuestra capacidad para realizar el ideal de la universidad en sus formas siempre

cambiantes.

Karl Jaspers, en La idea de la universidad, plantea la pregunta: ;debe la universidad servir al
Estado o a la sociedad? La tensiéon entre la utilidad publica y la rendicién de cuentas de la
universidad, por un lado, y su misién académica central y la busqueda desinteresada de la
verdad, por el otro, se encuentra en el corazoén de sus reflexiones sobre la naturaleza de esta

institucién y su proyecto final, atin insatisfecho, de renovacién universitaria.
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El enfoque de Jaspers consiste en defender la libertad académica y una concepcién ampliamente
humboldtiana de la universidad, resistiendo cualquier intento de subordinarla a intereses
externos. Pero surge la pregunta: chasta donde debe extenderse esta libertad, para el profesorado

o para los estudiantes, y en qué circunstancias puede circunscribirse legitimamente?

El contexto histérico de sus ideas no significa que sus reflexiones sean meramente de interés
histérico, sino que senala lo que esta en juego cuando se responde incorrectamente a nuestra
pregunta inicial. También evidencia que Jaspers no ignoraba el rol publico ni las
responsabilidades cambiantes de la universidad, ni se conformaba con ofrecer una abstraccién

esencialmente estéril y ajena al mundo.

Al abordar nuestra pregunta inicial, surge una segunda cuestion: ;qué tiene de superior la
educacién superior? Jaspers ofrece una respuesta clara, pero al hacerlo revela la naturaleza
paraddjica de la libertad dentro de la universidad y su autonomia en el contexto social. El
despotismo, el totalitarismo o, al menos, la autocracia, siguen siendo amenazas muy reales en
muchos lugares; al mismo tiempo, la concepciéon humboldtiana de la universidad se ve
amenazada por el cambio y los valores tecnocraticos que afectan incluso a los cimientos de las

democracias tradicionales liberales®??.

Esta tltima amenaza es igualmente real, aunque mas insidiosa. De hecho, por su sutileza, puede
resultar incluso mas peligrosa. La concepcion de Jaspers puede parecer hoy el tipo de irrealismo
mas extremo: torres de marfil, un alegato elitista; sin embargo, su idea de la universidad todavia
tiene significado para nosotros. Aunque en ultima instancia pueda resultar poco convincente, nos
ayuda a percibir lo que se puede perder y por qué deberiamos considerar su pérdida con

seriedad.

Vida y obra. Karl Jaspers (1883-1969) fue uno de los intelectuales alemanes mas destacados del
siglo XX. Se le atribuye a menudo haber acufiado el término “existencialismo” para caracterizar
su trabajo filoséfico y el de otros. Pasé la mayor parte de su vida profesional en la Universidad de
Heidelberg, la mas antigua de Alemania, donde inicialmente estudi6 derecho y luego medicina.

Al principio de su carrera trabajé principalmente en psiquiatria, desarrollando lo que se conoci6
como el enfoque biografico para comprender las enfermedades mentales. Su interés por la
filosofia se manifesté desde temprana edad y se refleja en sus trabajos psicologicos, como

Psicopatologia general (1913) y Psicologia de las visiones del mundo (1919). Tras la Primera
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Guerra Mundial, comenz6 a centrar su interés mas en la filosofia y, en 1922, asumi6 la catedra
de filosofia en Heidelberg.

Su obra principal en filosofia es la trilogia de 1932 titulada simplemente Filosofia, que explora
tres niveles del ser: orientacion al mundo, existencia autorreflexiva y trascendencia metafisica.
Examina cémo la existencia y el conocimiento humanos progresan de un nivel a otro, planteando

cuestiones que solo pueden resolverse en el nivel superior.

La carrera temprana de Jaspers y sus reflexiones sobre la universidad coincidieron con un
periodo convulso para Alemania y el mundo. Su obra La idea de la universidad, publicada
inicialmente en 1923 tras la Primera Guerra Mundial y el aparente triunfo de los ideales
liberales, fue revisada y reeditada en 1946 después de la Segunda Guerra Mundial, durante un
periodo en que los valores liberales y humanos estuvieron profundamente amenazados por el
despotismo y la tecnocracia. La autonomia de las universidades alemanas se vio severamente
comprometida, y la propia posicion universitaria de Jaspers fue suspendida, ademas de tener
prohibido publicar. Milagrosamente, sobrevivi6 a ese periodo vy, posteriormente, impartio
conferencias sobre La cuestion de la culpa alemana, siendo considerado “la conciencia de

Alemania”.
16.2 La universidad y el estado

Para comprender el pensamiento de Jaspers sobre la universidad, también podemos adoptar un
enfoque biografico. Entre las infames secuelas académicas —de las cuales la fenomenologia
existencial recibié mas de lo que le correspondia— destaca la disolucién gradual de la amistad
entre Heidegger y Jaspers, una ruptura centrada en el desacuerdo sobre la universidad. Ambos
estaban comprometidos con la reforma universitaria y compartian un profundo disgusto por las
escuelas dominantes, o “ismos”, de la filosofia académica alemana tal como estaba
institucionalizada en aquel entonces. Inicialmente, "parecian en un plano similar" con respecto a
la reforma universitaria'®; pero los acontecimientos politicos en Alemania parecen haberlos
valorado tanto en esto como en otras cosas. La mayoria de las veces, el distanciamiento se
atribuye al hecho de que Gertrud Mayer, la esposa de Jaspers, era judia. Por supuesto, las
afiliaciones politicas de su amigo fueron personalmente desalentadoras para Jaspers y recuerda el
horror que se apoder6 de €l al leer la evaluacion de Heidegger de los colegas del régimen

401

nacionalsocialista®™’. Es cierto que Jaspers consider6 la implicacién con el nacionalsocialismo

como si Heidegger estuviera en las garras de una "embriaguez enganosa de las masas", que
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también implicaba a Heidegger en una amenaza personal de violencia. Aunque esto fue
suficiente para socavar la confilanza de Jaspers en el ser cambiado de su amigo, al final Jaspers
consider6 que Heidegger era politicamente ingenuo en lugar de malicioso en su intencion,
recordando una maxima de Max Weber: los nifios que alcanzan la rueda de la historia mundial
se hizo afiicos*?. De hecho, la sombra que cay6 sobre su amistad fue precipitada por primera vez
por la reaccion de Heidegger a La wdea de la unwersidad de Jaspers. Jaspers escuchd que Heidegger
habia expres despectiva de la obra, con respecto a la obra como el epitome de la trivia en ese
momento, y llegd a exclamar sobre Jaspers que, No podemos ser camaradas en brazos'®. Jaspers
se vuelve inseguro acerca de la recepcion de sus ideas y se preocupa cada vez mas por la
influencia de Heidegger. Ya en 1923, Jaspers quiso discutir ciertos matices en una carta de
Heidegger, pero que se mostr6 reacio a abordar por escrito, particularmente aquellos
relacionados con su idea universitaria, completamente claro, pero en esa carta Heidegger estaba
en pleno flujo autocratico con respecto tanto a los estudiantes como a los profesores, ensalzando
la sumisién a su autoridad de los primeros y el descubrimiento de la obra terrible y lamentable en
el caso de los segundos. Durante anos, Jaspers tuvo cada vez mas claro que los dos no podian ser

companeros de armas.

En 1933, el afio de la ruptura vy, por supuesto, un punto de inflexiéon para el mundo: todo el
malestar y la creciente desconfianza que sentia se confirmé cuando Heidegger hablé ante el
alumnado en Heidelberg el 30 de junio bajo el titulo Die Unwersitit im Neuen Rewch (La Universidad
en el Nuevo Reich*™). Se burlé de la institucién como un refugio para los cobardes y declaré con
entusiasmo una revoluciéon en la universidad, en la que debia integrarse nuevamente en la

Volksgemeinschaft [comunidad del pueblo] y unirse con el estado'®

. La charla fue un ataque
abierto a la libertad académica tradicional y un argumento a favor de la transformacién
completa de la cultura académica, en la que la universidad se convertiria en un mero brazo del
estado, subordinada a sus intereses y en una institucién que simplemente sirve a la comunidad
nacional en general volksich y las actitudes abiertamente nacionalistas e instrumentales hacia el
papel de la universidad eran bastante comunes cuando Heidegger pronuncié su discurso e
incluso fueron expresadas por otros miembros de la facultad de Heidelberg mas o menos al

mismo tiempo que su discurso?

. Pero tales puntos de vista eran un anatema para Jaspers. y era
contrario a la libertad necesaria que pensaba que debia acumular la universidad para poder
cumplir con su misiéon tradicional. Asi, en la evaluaciéon de Jaspers: en forma, fue un discurso
magistral; en contenido, fue un programa para la renovacion nacionalsocialista de la universidad.
Exigi6 la transformacion de la mision de la universidad (del ser espiritual) ... Se le agradeci6 con

un enorme aplauso de los estudiantes y algunos profesores menos. Me senté en la primera fila
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con las piernas estiradas, las manos en los bolsillos y no me movi'”’. Posteriormente, Jaspers

expres6 su decepcion por el hecho de que su amigo no defendiera la gran tradicion de
aprendizaje independiente que representaba una institucion como Heidelberg, denuncia que fue
recompensada con el silencio. Nuestros origenes se encuentran en la Edad Media europea,
reflexioné mas tarde, no en los estados territoriales, que simplemente se han apoderado de

nosotros*%®

, aunque su correspondencia continu6. Mas tarde ese verano, después de que Jaspers
tuvo la oportunidad de leer por si mismo el notorio Discurso Rectoral, escribi6 expresando

elogios pero incluyendo una critica moderada pero aguda.

Mi confianza en su filosofar, que desde nuestras conversaciones en primavera se ha renovado con
fuerza, no se ve perturbada por las caracteristicas de este discurso que son propias de la época,
por clertos pasajes que me parecen algo forzados, ni por declaraciones que parecen tener un tinte
hueco. Cuando termin6 la Segunda Guerra Mundial, Jaspers no dudaba de que Heidegger
representaba un peligro para la idea de la universidad y constituia una influencia espiritualmente
corruptora para los estudiantes. Incluso mas alld de sus opiniones politicas, era la manera de
pensar de Heidegger lo que Jaspers consideraba esencialmente no libre, dictatorial y carente de
comunicacién, y que hoy resultaria fatal en términos pedagodgicos. En consecuencia, su
recomendaciéon al comité de desnazificacién de Friburgo fue que, aunque a Heidegger se le
deberia otorgar una pension y permitirsele escribir, debia ser suspendido de la docencia hasta ser
reevaluado en funciéon de sus publicaciones posteriores a la guerra y de lo que Jaspers

denominaba las condiciones para la renovaciéon académica.

16.3 Libertad y verdad

Una critica que a veces se dirige a la idea de Jaspers de la universidad, es decir, que es
ingenuamente ideal y, en ultima instancia, poco mundana; una acusacién perfectamente

resumida como su idea de "especulacién errante*??”

, o hace justicia a sus intenciones ni a las
condiciones de su inicio. Tampoco reconoce su coherencia con sus preocupaciones filoséficas mas
amplias. Su idea de la universidad no es simplemente ajena a este mundo. Es deliberadamente
ideal, pero esta idealidad debe entenderse en contexto. Primero, constituye una respuesta a
circunstancias historicas concretas y es un ideal que ¢l consideré apasionadamente que las
instituciones del mundo real deberian esforzarse por realizar si deseaban sobrevivir como
instituciones liberales comprometidas con su proposito central: la basqueda de la verdad. Asi,

aunque podamos distinguir entre el ideal normativo y los intentos de su realizacién, para Jaspers

existe una relaciéon mas estrecha entre ambos de lo que sugiere la distincion habitual: mientras los
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intentos se guian por la idea, comprendemos plenamente la idea solo en el proceso de su
actualizacion. Por tanto, constituye una unidad historica real en la que participar y un marco de

referencia para nuestro pensamiento y accioén en torno a la universidad.

Las circunstancias que motivaron la redacciéon y publicacion de La idea de la universidad en
primera instancia, y luego su reescritura y reediciones sustanciales, fueron esencialmente las
mismas: principalmente, intentos de inspiracién nacionalista para reclutar a las universidades en
un papel partidista restringido, definido por intereses nacionales. En la primera ocasién, estuvo
motivado por un llamado del rector de la Universidad de Berlin a los profesores universitarios
para protestar por los términos del Tratado de Versalles. En la segunda, por los esfuerzos del
gobierno nacionalsocialista para determinar la cultura. "Fue", proclamé del primer intento,
"como una traicién a la idea eterna de la universidad*!*". El segundo estado de cosas constituia
una amenaza ain mas seria para esta idea, ya que insistir en que la universidad debia servir a la
Volksgemeinschaft, y no al conocimiento o a la verdad por si mismos, podia conducir al rechazo
de cualquier sentido de objetividad en la erudicion. La respuesta de Jaspers a estos desarrollos fue
elaborar un ideal regulativo que proporcionara un objetivo al que las instituciones del mundo real
pudieran y debieran aspirar. Los tres pilares de esta concepcion son la libertad de ensenar, la
libertad de aprender y la unidad de investigaciéon y docencia. La libertad humana, asi como las
amenazas que le plantean la ciencia moderna y las instituciones econémicas y politicas, fue una
preocupacion central de la filosofia de Jaspers. Por tanto, estos tres conceptos poseen una
cualidad especifica, y no siempre libre de problemas, dentro del ideal jaspersiano, y estan
estrechamente vinculados con lo que ¢l consideraba la mision central de la universidad en su
busqueda de la verdad. Esto se aplica a la investigacion —de ahi la importancia absoluta de la
libertad académica, que Jaspers consideraba claramente amenazada—, asi como a la ensefianza
y al aprendizaje, especialmente dado que estos se encuentran intimamente entrelazados con la
investigacién como caracteristica esencial de la educacion superior*!!. Por lo tanto, junto con la
preocupacion de Jaspers por los desarrollos notoriamente politicos en el contexto social de la
universidad y los intentos de subordinar la universidad a una autoridad externa, también fue un
malestar por la creciente regulaciéon del estudio dentro de la universidad. Las universidades no
son meras escuelas, opind, sino instituciones de educaciéon superior!!?. Por lo tanto, Jaspers
argument6 que la completa libertad del estudiante es necesaria para una comprension intelectual
genuina. Asi, se excluye cualquier actitud instrumental hacia el estudio, tanto en el cuerpo
estudiantil como en la universidad en su conjunto. Aquellos que estudian Unicamente para

aprobar un examen o para obtener una mejor posicion —buscando simplemente que se les
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derramen conocimientos de examen en lugar de adquirir conocimiento verdadero— no

pertenecen a la universidad en absoluto.

Para Jaspers, aunque la universidad dependa del financiamiento estatal por necesidad material,
sigue siendo un tribunal de apelacién suprapolitico y supranacional, un crisol intelectual no
partidista capaz de sostener la verdad frente a las realidades nacionales. La verdad hace sus
propias demandas, y la universidad no puede simultdneamente guiarse por ella y por los deseos,
anhelos o exigencias del contexto politico y social, pues estos solo pueden —y a menudo no lo

hacen— ser compatibles con ella.

No obstante, Jaspers no adopté un absolutismo ingenuo sobre la verdad. Su filosofia vincula la
nociéon de verdad con el ser, admitiendo asi la incertidumbre y la diversidad resultantes, al menos
en los niveles inferiores del conocimiento humano, donde este es parcial y situado. Aunque la
verdad es una, permanece inaccesible para nosotros en nuestra realidad historica en el nivel de
orientacion o existencia del mundo. No poseemos la verdad absoluta, ni la poseeremos, pero la
universidad debe mantenerse libre de trabas en su busqueda de la verdad y del conocimiento, en
cualquier direcciéon que esto conduzca, lo que incluye la capacidad de investigar también la

verdad sobre la verdad.

Otro aspecto de la concepcion jaspersiana de la verdad es su caracter esencialmente dialéctico,
realizandose Unicamente en una comunicacion auténtica con los demas. De ello se deduce que la
busqueda de la verdad requiere interlocutores: una comunidad académica que participe
libremente en el intercambio intelectual y debata de manera colaborativa, manteniendo la
apertura del debate. La universidad debe ser, por tanto, un lugar de encuentro de distintas
visiones del mundo, en el que sus miembros adopten una forma de vida orientada a la voluntad
de buscar y descubrir sin limitaciones, permitiendo que la razén se desarrolle sin restricciones,
cuestionando todo y manteniendo la verdad incondicionalmente, reconociendo al mismo tiempo

el peligro del sesgo.

Para Jaspers, la posibilidad de responder a este impulso constituye nada menos que un derecho
humano. Si existe una verdad absoluta en su pensamiento, es que esta posibilidad es una
caracteristica esencial de la existencia humana, dado que el contexto integral de nuestras vidas es
Geist (Espiritu, mente), un compromiso o resoluciéon personal y una razén abierta al significado
intrinseco de las cosas. Esto hace posible la ciencia y una auténtica ignorancia socratica o ultima,

que no es la ausencia de conocimiento, sino un conocimiento que crece con el conocimiento
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mismo. "La universidad", argumenta Jaspers, es la realizaciéon corporativa de la determinacion

fundamental del hombre de saber.

16.4 Las paradojas de la libertad académica

No obstante, la critica de que la idea de Jaspers sobre la universidad es demasiado ideal y poco
situada no carece de fundamento. Después de todo, Jaspers la presenta como un arquetipo
universal y eterno y, aunque reconoce que solo podemos aproximarnos a él en su forma historica
y concreta, lo establece como un estandar frente al cual una institucion mundana puede
evaluarse para determinar si verdaderamente constituye una universidad. Sin embargo, existen
varias razones para pensar que los intentos de realizar este ideal podrian resultar problematicos, y
que el solido grado de libertad académica que Jaspers defiende podria, en ciertos contextos, verse
necesariamente limitado. Inmediatamente después de la Segunda Guerra Mundial, por ejemplo,
la controversia en torno a Heidegger plante6 un desafio concreto al principio de la libertad de
ensenanza.Es un desafio que perturba cualquier posicion comprometida con la libertad de
pensamiento y expresion y es lo que Popper denominé la famosa "paradoja de la tolerancia*!®":
¢cuan tolerante debe ser una institucion liberal? y ;deberia su tolerancia extenderse a aquellos
con una vision del mundo hostil a los valores y quizas a la existencia misma de la institucion? La
universidad no investiga la cosmovision de un miembro potencial, afirmé6 Jaspers, y debia
preocuparse unicamente por el logro profesional y la posicién intelectual de sus miembros, el
dominio de sus herramientas y su integridad. No obstante, esta postura plante6 una paradoja
cuando el comité de desnazificacion de Friburgo le solicité su opinion: ;deberia permitirse a
Heidegger ensenar, de conformidad con el principio de completa libertad académica —en cuyo
caso representaria una amenaza para la idea de la universidad—, o no deberia permitirsele
ensefar, protegiendo asi el intento de realizar la idea pero a costa de suspender temporalmente la
libertad docente? Jaspers era plenamente consciente del dilema y opt6 por este segundo camino,
como explicé mas tarde a un rector de Friburgo, Gerd Tallenbach: “Sin duda, en mi opinién de
1945, afirmé el principio de que debemos alejarnos temporalmente de la idea de la universidad
segun la cual todo lo que tiene mérito intelectual, aunque sea ajeno a la liberalidad universitaria,
debe tener su efecto en una institucion de educacion superior, pues la educacion de una juventud
cuyo pensamiento critico ha sido debilitado por el nacionalsocialismo exige que no los

expongamos, por asi decirlo, a todas las posibilidades del pensamiento acritico*'*”

. La respuesta
de Jaspers fue, por lo tanto, esencialmente la misma que la de Popper y las posteriores defensas
liberales de la tolerancia: a saber, que existen limites a la tolerancia y que estos se deben juzgar en

funcion de la reciprocidad y de la solidez de la institucién para soportar la latitud concedida en
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tales casos. Dado el contexto politico de 1945 y lo que Jaspers consideraba el estilo de
pensamiento acritico y poco comunicativo de Heidegger —“A veces opera como si combinara la
seriedad del nihilismo con la mitologia de un hechicero” (Dolei)—, una suspension temporal de

la libertad de ensefianza en esta instancia especifica era necesaria y justificada.

Esta no fue simplemente una respuesta pragmatica a una cuestioén politica dificil, ni un acto de
conveniencia hipdcrita, sino que tenia fundamento en la filosofia mas amplia de Jaspers. Lo que
¢l llama “libertad final”, vinculada con la verdad absoluta, es algo que debe perseguirse pero que
permanece inalcanzable. La libertad alcanzable solo es posible si las condiciones objetivas del
ambito publico son hospitalarias, y dado que la libertad de los demas esta implicada en la propia,
se logra colectivamente. La libertad de Heidegger no habria sido realizable en comunidad, sino
comprada a expensas de la comunidad. Este juicio no se centraba tinicamente en el pensamiento
de Heidegger de forma aislada, sino en el estado fragil de la comunidad universitaria; cuatro afios
mas tarde, las circunstancias cambiaron lo suficiente como para que Jaspers pensara que la

universidad alemana ya no podia excluir a Heidegger.

El episodio también plantea una cuestion sobre la libertad de aprendizaje y la libertad del
alumno, ya que implica una relacién asimétrica entre alumno y profesor, contraria a la igualdad
socratica que propone la idea de Jaspers. Los estudiantes de Freiberg necesitaban proteccion de la
influencia de Heidegger debido a su autoridad; sin embargo, esta medida se habria reducido una
vez revitalizadas sus facultades criticas. Para Jaspers, la educacién universitaria es socratica por
naturaleza: profesor y alumno deben participar como iguales. Rechaza lo que considera modos
inapropiados de ensehanza e instrucciéon, como la instruccién escolastica, que implica una mera
transmision de conocimientos, donde el maestro es reemplazable y el aprendizaje consiste en

subordinarse a una autoridad.

En su enfoque, no existe un sistema educativo rigido, sino un cuestionamiento interminable y una
ignorancia activa frente a lo absoluto. La libertad de aprendizaje, en la concepcion de Jaspers, es
radical: el estudiante tiene total dominio del programa de estudio y no se impone autoridad,
reglas, regulaciones ni supervision. La educaciéon universitaria es, asi, un proceso formativo que
apunta a una libertad significativa. Sin embargo, con esta igualdad y libertad completa viene
también una responsabilidad total: vivir libremente en el mundo de las ideas implica asumir sus

riesgos. El estudiante es libre incluso de fracasar si ello resulta de su eleccién.
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Consistente con esta vision, Jaspers recordé con horror cuando era estudiante que se asumia que
el estudiante promedio necesitaba ser guiado. Su propuesta se resiste a patologizar formas pasivas
de ensefianza como la conferencia; no obstante, reconoce que los modos de aprendizaje y
enseflanza anteriores no son exhaustivos ni mutuamente excluyentes, y que existen diversas
formas de orientaciéon, no todas ellas pasivas. Wittgenstein nos recuerda que esto puede incluir
que alguien lo lleve a caminar, que lo guie un companero en un baile o que siga una pista en un
campo, asi como que lo guie con los ojos vendados o lo lleve a la fuerza de la mano*'®. Aparte de
la dltima, todas estas parecen metaforas realizadas para diferentes etapas de aprendizaje, incluso

de educacion superior.

El nivel socratico de igualdad que promueve Jaspers se alcanza progresivamente, no se posee
desde el inicio. Todos los estudiantes, en algtin grado, necesitan ser guiados: deben iniciarse en las
practicas y reglas del arte académico, que imponen limites tanto al alumno como al maestro, y no
pueden depender tnicamente de su propia intuiciéon personal. Aqui surge una segunda paradoja
dentro de la tradiciéon universitaria que ¢l defiende: la paradoja de la autonomia. Las mismas
practicas en las que los estudiantes son guiados requieren, a la vez, que desarrollen

independencia mental y ejerzan autonomia, consolidando asi la libertad que se busca cultivar.
16.5 El valor de la libertad académica

Lo que impresiona del pensamiento de Jaspers es la profundidad filosofica que fundamenta su
concepcion de la universidad; una profundidad que claramente falta en las declaraciones de
mision o politicas de muchos lideres universitarios modernos. Sin embargo, cuando se publicé la
version final de La idea de la universidad, el propio Jaspers admiti6 que la realidad de la
universidad moderna —marcada por una expansiéon masiva y una pérdida de sentido profundo
— nos lleva a cuestionar si la imagen tradicional no es, en tltima instancia, solo una ficciéon. Si la
reforma aun es posible, sugeria, dependera de un renacimiento espiritual que no se puede

planificar (Jaspers).

Si esta valoracion es correcta, ¢sigue siendo su concepcion relevante hoy? En un contexto en el
que la libertad académica parece cada vez mas amenazada, su defensa de este valor sigue siendo
crucial. Evidentemente, el despotismo y la autocracia constituyen amenazas evidentes; pero en
los dltimos afios también hemos visto como el populismo politico puede mostrarse impaciente
frente a los matices, la pericia y el desacuerdo que caracterizan el discurso académico. Por lo

tanto, las amenazas a la libertad universitaria no solo existen en contextos autoritarios: pueden
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surgir incluso en estados donde se da por sentada como un rasgo fundamental de la vida
académica. Aqui, la amenaza puede presentarse de una forma diferente y mas insidiosa, y puede
incluir cosas como la microgestion del gobierno, el patrocinio comercial de la investigacion
universitaria, el creciente gerencialismo / corporativismo dentro del gobierno universitario,
correccién politica excesivamente entusiasta en el campus'® o tratar a los estudiantes como
clientes y no como parte integral de la comunidad académica. Como quizas el mayor defensor de
la libertad académica, Jaspers nos recuerda por qué la nocién es importante, y parece que
necesitamos que nos lo recuerden. Por ejemplo, en su informe sobre la autonomia universitaria,
la Asociacion Universitaria Europea enumera cuatro dimensiones clave de la autonomia, que son

organizativas, financieras, de personal y, por ultimo, académicas*!’

. Estos aspectos incluyen las
estructuras administrativas, la capacidad de recaudar fondos y poseer edificios, la facultad de
contratar y promover personal de manera independiente, establecer los cupos de admision de
estudiantes, asi como la estructura y el contenido de los titulos. Por supuesto, estas dimensiones
son importantes para la autonomia; pero apenas se discute por qué la autonomia en si misma es
valiosa, mas alld de sefalar que constituye un requisito previo para que las universidades
modernas puedan desarrollar perfiles institucionales y cumplir eficientemente sus misiones, sin

abordar lo que esto realmente significa.

Para Jaspers, la educacion superior es abierta e incierta porque se sitia en la vanguardia de
nuestra voluntad de saber, y la universidad es la comunidad de académicos y estudiantes que se
ha reunido para perseguir este fin dialécticamente, y solo de manera secundaria para funcionar
como un cuerpo juridico que desarrolla perfiles institucionales. Dentro de su esfera, insiste
Jaspers, no se reconoce ninguna autoridad mas que la verdad en toda su variedad infinita: la
verdad que todos buscan y que, sin embargo, nadie puede poseer de manera completa o final.

Es, entonces, una vision de la universidad alejada de la politica; sin embargo, este alejamiento
tiene un propoésito preciso: hay un valor instrumental en la busqueda de la verdad y el
conocimiento por si mismos. Ningin estado verdaderamente interesado en ocultar errores o
crimenes fundamentales querria otorgar libertad académica. Por tanto, la tensién entre la
utilidad publica de la universidad y su misiéon académica central, mencionada al inicio, es en
buena medida falsa. Una institucién que se aproxima al ideal de Jaspers no esta completamente
divorciada del estado o de la sociedad en la que reside; sirve a los intereses de un tipo particular
de estado y sociedad precisamente al estar libre de control estatal y al perseguir la verdad y el

conocimiento como objetivos.
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En otras palabras, nuestra paradoja final tiene utilidad en su propia falta de mundanalidad. Los
estados y sociedades que realmente valoran la formacién de ciudadanos libres y responsables

deben, por tanto, cuidar y nutrir instituciones que encarnen este ideal.

Médulo 17. Educacion y desarrollo de la voz

17.1 Introduccién

La inclusion de Stanley Cavell en la reflexion sobre la universidad y la educacion superior puede
parecer, a primera vista, inusual. Cavell no escribe explicitamente sobre la universidad, la
educacién superior ni sobre educacién formal en sentido estricto. Sin embargo, este manuscrito
sostiene que la fuerza educativa de su obra es significativa y, por ello, fundamental para
comprender su pensamiento. Se mostrara como su trabajo ofrece una perspectiva valiosa sobre lo

que significa ser educado y sobre la naturaleza de una educacién superior.

A'lo largo de su obra, Cavell vuelve repetidamente a las ideas de la transformacién del individuo
y de la sociedad. Para ¢l, ambas equivalen a una forma de educacién, aunque no deben
entenderse en términos de escolarizacién formal ni estrictamente como educacion superior. Dos
ideas centrales sustentan los tipos de transformacién que prevé: el desarrollo y la expresion de la

voz, y la apertura a lo que ¢l llama una “escolarizaciéon poco comun”.

Estas ideas son complejas y ricamente matizadas. La voz, por ejemplo, no se limita a expresar
una opinién o a manifestar preferencias; y la escolarizacién poco comun no es simplemente un
tipo distinto de educacién formal. El desarrollo de la voz esta intimamente ligado a la concepcién
cavelliana del lenguaje como pertenencia a una comunidad de hablantes, y a la deliberacién
sobre qué ideas elegimos aceptar o rechazar. Por su parte, la escolarizaciéon poco comun implica

un compromiso continuo a lo largo de la vida, una orientaciéon constante hacia un yo mejor.
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Es precisamente en estas ideas donde Cavell resuena con algunos de los objetivos y propoésitos
esenciales de la educacién superior: fomentar la autonomia, la reflexion critica y la
transformacion personal y social. En este sentido, su obra se convierte en una herramienta
conceptual valiosa para pensar la universidad, aunque su enfoque sea filoséfico mas que

institucional.

Estas ideas de voz y de escolarizacién poco comun se abren a otros aspectos del pensamiento de
Cavell sobre nuestra responsabilidad por nosotros mismos y nuestra sociedad. Asumir y
responder a tal responsabilidad constituye lo que Cavell denomina la "educaciéon de los

adultos*!8"

. Gavell no aboga aqui por la continuaciéon de la educaciéon formal (tal vez en
educacién superior, programas de estudio vocacionales o necesariamente en educacion superior).
La educacion de los adultos, escribe en su texto fundamental, The Claim of Reason, "no es
crecimiento natural, sino cambio. La conversion es un giro de nuestras reacciones naturales*?”.
Tal cambio no ocurre en un momento particular de la vida, sino que se desarrolla continuamente
a lo largo de ella. La obra de Cavell en su conjunto no puede entenderse sin reconocer su deuda
con los filésofos y ensayistas estadounidenses Ralph Waldo Emerson (1803-1882) y Henry David
Thoreau (1817-1862). Su proyecto puede interpretarse como un esfuerzo por recuperar a estos
pensadores como autores fundamentales para la construccion de una tradicion filosofica en

América.

Las ideas de Emerson y Thoreau atraviesan toda la obra de Cavell. Por ejemplo, el concepto de
“escolarizacién poco comun” se inspira directamente en Walden (1854) de Thoreau, mientras
que la nocién de educaciéon continua de los adultos esta estrechamente vinculada con lo que
Cavell denomina “perfeccionismo” en los escritos de Emerson: la posibilidad y necesidad de la
transformacion de uno mismo y de la propia sociedad™". Hay claras lineas de conexién entre
esto y la manera en que se ha concebido el papel de las universidades publicas: tanto en el
fomento de una educacion liberal orientada al desarrollo del yo, como en su funcién de servicio a
la sociedad a través del compromiso civico y comunitario. Este capitulo busca mostrar que tales
conexiones sitian a Cavell como un pensador cuya obra tiene relevancia para nuestra

comprension de la universidad y, en particular, de la educacion superior.
Stanley Cavell: Jazz, Filosofia, Literatura y Cine

Stanley Cavell naci6 en septiembre de 1926 en una familia judia, con el apellido polaco original

de la familia, Kavelieruskii. Su madre, una talentosa pianista, influyé de manera decisiva en su
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temprano interés por la musica. Durante su adolescencia, Cavell desarroll6 un amor por el jazz,
aprendi6 a tocar el saxofén y posteriormente se especializo en musica en la Universidad de
California, Berkeley, y mas tarde en la Juilliard School of Music de Nueva York, donde estudio

composicion.

Cavell describe a su padre, a quien temia y criticaba, como “mi padre sin educaciéon de Europa
del Este”, propietario de una casa de empenio que, durante los anos de la Depresion, mudé
repetidamente a la familia por Estados Unidos —de Atlanta a Sacramento— en busca de un
negocio exitoso. Sin embargo, no fue ni la musica ni el negocio familiar lo que finalmente orient6
su vida profesional, a pesar de sus éxitos tocando en una banda de jazz en Sacramento y de su

interés en la gestién de casas de empeno.

Tras completar sus estudios de pregrado en Berkeley, Cavell ingresé en la escuela de posgrado de
la Universidad de California, Los Angeles (UCLA) en el verano de 1948, donde continud
explorando psicologia y literatura, y tomo clases de logica, estética y sobre John Dewey. En solo
18 meses habia completado practicamente una especializaciéon en filosofia, lo que facilité su
traslado a Harvard en 1951, donde fue profundamente influenciado por J. L. Austin, fil6sofo

britanico del lenguaje y defensor de la filosofia del lenguaje ordinario.

Antes de concluir su doctorado, Cavell obtuvo un puesto como profesor asistente de filosofia en la
Universidad de California, Berkeley, en 1956. Posteriormente, pas6é un periodo en el Instituto de
Estudios Avanzados de Princeton (1962-1963), donde recuerda haber conocido al fil6sofo
Bernard Williams. Luego regresé a Harvard, al Departamento de Filosofia, donde fue nombrado
Profesor Walter M. Cabot de Estética y Teoria General del Valor.

Cavell estudi6 principalmente filosofia en la tradicién angloamericana, pero sus obras muestran
simpatia por la tradicién continental, lo que dificulta clasificarlo de manera rigida en uno de estos
modos de pensar. Otra complejidad surge de la amplitud de sus intereses y de la diversidad de
fuentes no filosoficas que influyeron en su obra. Al escribir esto, Timothy Gould nos recuerda
que el mismo Cavell ha tratado constantemente de evitar eliminar o tapar algunas divisiones
relacionadas en su propia topografia cultural®!. Insiste, por ejemplo, en que no deberiamos
pretender haber superado las divisiones entre la filosofia "analitica" y la "continental"; entre
filosofia y psicoanalisis; entre filosofia y literatura. Cavell también ha escrito extensamente sobre
el filosofo austriaco Ludwig Wittgenstein; de hecho, el subtitulo de su obra fundamental (1979),

basada en su tesis doctoral, es The Claim of Reason: Wittgenstein, Skepticism, Morality and
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Tragedy. Su obra filosofica también se relaciona con Heidegger, y en particular, J. L Austin y la
filosofia del lenguaje ordinario. Pero Cavell también se ha involucrado a lo largo de su larga
carrera académica con fuentes que no son, o al menos no principalmente, filoséficas. Cualquier
lector de Cavell no puede dejar de sorprenderse por la extensién y amplitud de las referencias
literarias en su obra, hecho que ha llevado a algunos a preguntarse sobre 'la naturaleza de la
resistencia intelectual que ... ha llevado a los criticos literarios a evitar a Cavell'?2. Su
acercamiento a la filosofia implica un tejido cuidadoso y deliberado de su pensamiento con
referencias literarias y culturales, de modo que a menudo es imposible separar ambos elementos.
Y ese es precisamente el punto. Para tomar solo un ejemplo, en Conditions Handsome and
Unhandsome (1990) —cuyo titulo proviene de una obra literaria de Emerson— Cavell se apoya
en fuentes literarias tan diversas como Matthew Arnold, Chejov, Dostoievski, Ibsen, Poe, D. H.
Lawrence, Melville, Whitman, Wordsworth y Shakespeare. Pero esto no termina alli. El mismo
volumen, y de manera caracteristica en toda su obra, muestra que la escritura filoséfica de Cavell
también estd marcada por referencias e ilustraciones al arte (como Jan Vermeer), al teatro
(Moliere), a la improvisacion de jazz (William Day) y a la 6pera (La flauta magica). La amplitud
de sus intereses culturales, inseparable de su proyecto filosofico, es quizas mas evidente en sus
escritos sobre el cine de Hollywood; en Contesting Tears (1996), Cavell identifica un género
cinematografico de los afios treinta y cuarenta que ¢l llama los “melodramas de la mujer

desconocida”.

En su compromiso con el pensamiento de Emerson y Thoreau, Cavell se aleja de la vision
popular de Thoreau como un ambientalista que aboga por una vida solitaria y simple. Aunque
reconoce que Thoreau fue un cronista minucioso y experto de la historia natural de su natal
Concord, Massachusetts —como demuestran los 47 volimenes manuscritos de su diario entre
1837 y 1861—, Cavell considera Walden, la obra mas célebre de Thoreau, como una de las
primeras grandes obras filosoficas de Estados Unidos. En su breve estudio The Senses of Walden,
Cavell la describe como “una escritura genuina”, no meramente autobiografica. Para Cavell,
Walden es un intento de ensenar como ganar y aprovechar nuestras horas mas despiertas; leerlo
equivale a despertarse, como el gallo de Walden despierta al autor cada manana, y a embarcarse
en nuestro propio experimento vital —no el de Thoreau—, sometiéndose a una escolarizacién
poco comun y descubriendo que la manana puede no ser causada por la salida del sol, e incluso

que quiza no ocurra en absoluto.

Una introduccion al trabajo de Cavell también debe destacar como su nocion particular de “voz”

se relaciona con su propia voz como autor y con su estilo de escritura distintivo. Se ha discutido
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ampliamente sobre esto, y con razon. El libro de Michael Fischer (1989), Stanley Cavell and
Literary Skepticism, ofrece una descripciéon clara de algunos de los principales criticos. La
escritura de Cavell, con sus complejidades, opacidades deliberadas y multiples alusiones literarias,
no pretende ser un mero espectaculo; mas bien, invita al lector a ralentizarse, a leer de verdad.
Como observa Naoko Saito, el hecho de que la escritura de Cavell se considere dificil incluso
para hablantes nativos implica algo mas profundo de lo que podria suponerse: exige un
compromiso activo y reflexivo del lector, en consonancia con la educaciéon de la sensibilidad y la
atencion que ¢l mismo promueve. De hecho, Cavell insintia que el proposito de escribir 7he Senses
of Walden era hacer a Walden més dificil'?. Es en esta idea de lectura, y nuestra relacién con el
lenguaje en una comunidad, que es el punto de partida para pensar en lo que Cavell ve como
nuestro “ensefianza poco comun". Al explorar cémo esta idea atraviesa la obra de Cavell,
encuentro que su trabajo tiene una resonancia extraordinaria para nuestro pensamiento sobre la

educacion superior.
17.2 La educacion superior

En sus numerosas y variadas obras filosoficas, Cavell no escribe explicitamente sobre la
educacion. Ademas, su autobiografia, publicada en 2010, ofrece apenas referencias pasajeras a su
propia formacion. Recuerda, por ejemplo, que un maestro le dijo que no tenia talento para el
dibujo; que leia Los Miserables en el patio durante la pausa del almuerzo y llegaba tarde a clase;
que aprendi6é que habia un tiempo “normal” para completar el trabajo de secundaria; y que su
interés por la biologia se despert6 a partir de un libro de texto estudiado en la escuela. Estos

relatos fugaces describen lo que ¢l llama “mis anos de coma”.

Aunque reconoce la profunda impresiéon que le causé el reconocimiento de su trabajo por parte
de un maestro —lo que denomina los “efectos permanentes de un acto de reconocimiento”™ —,
los recuerdos mas intensos de Cavell se refieren al aprendizaje fuera de la escuela, como el placer
de aprender de su padre el negocio de las casas de empefio. De hecho, el titulo de su obra de
1984, Themes Out of School, alude precisamente a esta idea: la filosofia dentro y fuera de la
escuela —como disciplina y a través de la literatura, el teatro y el cine— vy, quizas, a las

posibilidades educativas que existen mas alla de los limites de la escolarizacion formal.
No seria del todo correcto afirmar que el trabajo de Cavell no aborda la educacion; simplemente

no lo hace en términos de escolarizacion formal, como si lo hace John Dewey, ni escribe

especificamente sobre la educacién superior —mas alld de breves alusiones a su tiempo en
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Berkeley y Harvard— o sobre las instituciones universitarias. Sin embargo, este texto sostiene que
la obra de Cavell es significativa para pensar en lo que significa ser educado en y a través de la
educacion superior, en cuanto a la transformacion personal, la autonomia intelectual y el cultivo
de la voz propia en una comunidad de aprendizaje. De hecho, existe un creciente cuerpo de
estudios dentro del campo de la filosofia de la educacién que busca abordar los debates
contemporaneos en la educacién superior a través de lecturas del trabajo de Cavell*?*. En los
escritos de Cavell no se abordan los objetivos de la educaciéon superior, los programas o planes de
estudio universitarios, los objetivos de aprendizaje, la empleabilidad ni las competencias de los
graduados; tampoco se ofrecen relatos sobre el papel del profesor o sobre lo que significa ser
alumno. Mas bien, su interés se centra en la idea de que "somos una educacién para los demas".
El tipo de educaciéon que preocupa a Cavell se expresa a través de una serie de ideas
interconectadas que reaparecen a lo largo de sus escritos. Si bien un solo texto no puede ofrecer
una descripcion completa de la riqueza y complejidad de la fuerza educativa de su pensamiento,
dos aspectos de su obra —las nociones de la voz y de la escolarizacion poco comin— permiten

ilustrar como su trabajo puede tomarse en serio para reflexionar sobre la educacion superior.
17.3 Escolarizacion

En el texto titulado Lectura en Walden, Thoreau escribe: “Es hora de que tengamos escuelas
poco comunes, de que no dejemos nuestra educaciéon cuando comenzamos a ser hombres y
mujeres. Es hora de que las aldeas sean universidades y sus habitantes mayores becarios de las
universidades, con tiempo libre —si es que estan tan bien— para dedicarse a los estudios
liberales el resto de sus vidas. ¢Se limitara el mundo a un solo Paris o un Oxford para siempre?

¢No se puede abordar a los estudiantes aqui y obtener una educacion liberal bajo los cielos de

Concord?”

Esto no constituye, por supuesto, un alegato a favor de la expansion de la universidad como
institucion, ni para el establecimiento de diferentes iteraciones de la educacién formal. De hecho,
la idea de una “escuela poco comun” interrumpe nuestra forma habitual de entender la
educacion formal. Mas bien, nuestra escolarizacién poco comun consiste en una educacion que
se extiende hasta la edad adulta y durante toda la vida, una educacién marcada por repetidos

disturbios, exploraciones y salidas.

Nuevamente, esto no debe confundirse con lo que hoy se conoce como “aprendizaje

permanente”, entendido a menudo como educaciéon continua a través de cursos formales,
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desarrollo profesional o capacitaciéon en el trabajo. Para Thoreau y para Cavell, nuestra
escolarizacion poco comun esta definida por sus posibilidades transformadoras, aunque ninguno
de los dos argumentaria que la educacion formal no pueda producir ciertos tipos de
transformacion. En The Claim of Reason, Cavell desarrolla la idea de la educacion adulta a
través de la escolarizacion poco comun, afirmando que “.para los adultos... no es un
crecimiento natural, sino un cambio. La conversion es un giro de nuestras reacciones naturales;
se simboliza como renacimiento”. Aqui se anticipa mas que la adquisiciéon de habilidades o
conocimientos, o el desarrollo de ciertas aptitudes; nuestra escolaridad poco comun requiere
nuestra "transformacion en formas que no podemos anticipar". En el centro de esta forma de
educacion como transformaciéon —al igual que en la filosofia— se encuentra el lenguaje. Cavell
escribe: “Al filosofar, tengo que llevar mi propio lenguaje y mi propia vida a la imaginacion... Esto
me parece una tarea que merece el nombre de filosofia. También es la descripcion de algo que
podriamos llamar educacion...” Bajo esta luz, la filosofia se convierte en educacion de los adultos.
Para Cavell, son nuestros encuentros con el lenguaje, especialmente a través de la palabra escrita,
los que generan posibilidades de transformacion y conversion. Cavell no puede separarse de la
cuestion de como deberiamos leer. Leer, leer filos6ficamente, es una marca de nuestra educacion

continua como adultos.

Este enfoque no es elitista. Cavell no aboga por la adquisiciéon de técnicas sofisticadas reservadas
a unos pocos elegidos, sino que reconoce una relaciéon con la palabra escrita que ofrece
posibilidades de transformacion del yo. Al leer un texto, ya sea poesia célebre o ficcion popular,
podemos encontrarnos con palabras familiares de un modo que nos detiene en seco y nos obliga
a mirarnos a nosotros mismos y a nuestra sociedad de manera diferente, a actuar de manera
distinta. Aqui reside la posibilidad de nuestra transformacion, de nuestra educaciéon permanente.

El compromiso mas sostenido de Cavell con la idea del encuentro con el lenguaje a través de la
lectura se encuentra en The Senses of Walden (1981). Escrito hacia el final de la guerra de
Vietnam, este texto ofrece un rico relato de lo que implica la tarea de leer y de lo que esta en
juego al leer Walden de Thoreau. Para Cavell, leer con atenciéon y asumir la responsabilidad por
el lenguaje —lo que Thoreau llama la “lengua paterna”— significa que a menudo nos
distanciamos de las palabras que nos son mas familiares. Aqui, el lector se encuentra en la
posicion de un extrafio, obligado a confrontar y decidir como tomar las palabras, otorgandoles o

negandoles su consentimiento. Esta crisis de la lectura es la que nos transforma.

Cavell advierte que este tipo de lectura no es facilmente instruible en un aula: “La lectura, tan

motivada, no se presta facilmente a la instruccién en el aula”. Sin embargo, tiene claras
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implicaciones para pensar la lectura universitaria. La lectura sobre la que Cavell llama la
atencion, en la que el texto nos posee y nosotros, como lectores, somos “leidos”, requiere que
asumamos nuestra responsabilidad frente a las palabras. No se trata de prescribir textos
complejos o dificiles, sino de cultivar una relaciéon con la palabra escrita caracterizada por

extraneza y exigencia, que nos impulsa a involucrarnos activamente con el texto.

Este tipo de lectura supera la orientacion tipica que se ofrece a estudiantes de pregrado, centrada
en dominar un texto o demostrar habilidades de lectura critica. Para Cavell, leer implica asumir
responsabilidad ante el lenguaje; nunca es definitiva ni completamente dominada. Sobre Walden,
afirma: “Qué tan lejos esta una lectura final”. La lectura, entonces, se convierte en un modo de
conversacion entre escritor y lector, donde el texto nos provoca, nos confronta y, a veces, nos
obliga a una especie de confesion. La transformacion del yo y la apertura a la transformacion de
la sociedad emergen de este encuentro, que requiere reconocer y declarar nuestra posicion frente

a las palabras.

Esta perspectiva tiene importantes resonancias para los debates contemporaneos sobre educacion
superior, donde se enfatiza el dominio de conocimientos, habilidades académicas y competencias
profesionales. Cavell va mas all4: al vincular un modo particular de lectura con la transformacion
del yo y la sociedad, su trabajo sugiere objetivos de educacion superior que exceden los resultados
de aprendizaje o la empleabilidad. La escolarizacién poco comin no implica inscribirse en una
universidad especifica ni reorganizar un plan de estudios; mas bien, se trata de abrirse a las
posibilidades del lenguaje, asumir la responsabilidad que esto conlleva y buscar la transformacion

personal y social: precisamente lo que parece definir una educacion superior auténtica.

17.4 La educacion de la voz

Para Cavell, la transformaciéon del yo y de la sociedad se produce no solo a través de las
posibilidades educativas que surgen de nuestro encuentro con las palabras mediante la lectura,
sino también a través de la busqueda de la voz. Timothy Gould resume las ideas de Cavell al
sefialar que la voz nos provoca a recuperar posibilidades que habiamos descartado o mantenido a

distancia.
El concepto de voz es central y recurrente en la obra de Cavell, aunque no puede reducirse a una

idea unificada, sino que se trata de un conjunto de matices complejos. Gould sugiere que Cavell

concibe la voz como una personificacién de preguntas sobre como los seres humanos se expresan
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y sobre la profundidad de nuestra necesidad de hacerlo, funcionando como una “resaca
centripeta” de su trabajo. La voz, para Cavell, no es la mera expresiéon de una opinién, como
cuando las universidades intentan “recoger la voz” de los estudiantes mediante evaluaciones o
encuestas. Es un concepto profundo que se relaciona con un aspecto de nuestra expresion

humana que, segin Cavell, ha sido reprimido por ciertos enfoques filoséficos anglofonos.

La preocupaciéon de Cavell por la voz refleja su determinaciéon de expresar su propia voz en
filosofia, un derecho a adoptar un tono propio y a hablar desde su perspectiva, sin reducirse a
una mera exhibicion estilistica. Encontrar una voz, para Cavell, significa acceder a la filosofia
misma, no a un estilo literario particular. Asi como en su concepciéon de la lectura nuestra
responsabilidad por el lenguaje se entrelaza con la responsabilidad hacia la comunidad, la

educacién de la voz no es solo expresion individual, sino también participacién en la sociedad.

Esta idea proviene de su trabajo en filosofia del lenguaje ordinario, donde la formulacién
“Cuando decimos... queremos decir...” funciona tanto en primera persona como en plural. La
primera persona refleja la necesidad de que el hablante exprese su sentido de lo apropiado,
significativo y correcto. Lo plural refleja que hablar asi implica intentar comunicarse con otros,
invitandolos a considerar nuestra perspectiva: “Lo veo asi. (Lo ves asi también? ... O dime donde
me equivoco”. La busqueda de acuerdo sobre criterios indica nuestra pertenencia a una
comunidad: asentir o disentir implica sincronizacioén, un reconocimiento mutuo de la voz de cada

uno dentro de la polis.

Este enfoque de la voz tiene implicaciones directas para la universidad y la educacién superior.
La universidad es el lugar para el encuentro con nuevas ideas, textos y teorias, y es a través del
compromiso con ellos que estudiantes y académicos determinan si representan su comprension
del mundo. Este proceso de asentir o disentir respecto a criterios constituye la educacion de la
voz. Si bien es facil ver su relevancia en las humanidades, donde textos y teorias estan sujetos a
constante escrutinio, también se aplica a disciplinas cientificas y experimentales, donde hipotesis,

datos y pruebas requieren un juicio critico y expresivo similar.

Para Cavell, la educacion de la voz se desarrolla especialmente desde un punto de represién. Su
propia voz en filosofia estuvo marcada por la necesidad de superar ciertas formas dominantes de
pensamiento. En trabajos posteriores, Cavell explora esta dinamica a través de peliculas de
Hollywood de las décadas de 1930 y 1940, identificando un género que llama “melodramas de la

mujer desconocida”. En estas peliculas, la voz de la mujer es reprimida, solo para ser
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posteriormente recuperada. Esta recuperaciéon representa una nueva forma de hablar, una
iniciacion renovada en el lenguaje bloqueado o distorsionado. Cavell interpreta esta recuperacion
como un proceso educativo: no es ensefianza formal, sino autotransformacion y recuperacion de

expresividad.

En Gaslight (1944), por ejemplo, el detective Cameron actia como entrenador de voz de la
heroina Paula, ayudandola a recuperar su capacidad de expresarse ante la represion de su
marido. Cameron no impone ni instruye directamente; solo guia suavemente hacia la
recuperacion de la voz, un proceso que Paula reconoce como continuo: “esta sera una noche
larga”. Esta metafora cinematografica ilustra el papel del tutor universitario como entrenador de
voz, exponiendo a los estudiantes a situaciones que desarrollan su razonamiento y expresividad.

Estas i1deas se relacionan estrechamente con la nocién de educacion superior de Cavell y
Thoreau: quienes participan en una “escuela poco comin” aprenden a consentir o disentir
respecto a criterios, desarrollando una voz propia y responsable dentro de la comunidad. La
educacion superior, entonces, no se limita a la transmisién de conocimiento, sino que implica la
formacion de individuos capaces de interactuar criticamente con el lenguaje, la cultura y la

sociedad.

17.5 Conclusiéon

Lo que subyace al énfasis de Cavell en la escolarizacion poco comun y en la educacion de la voz
es una concepcion de educacion que requiere y constituye una transformacion continua. Esto no
sittia a Cavell junto a los filésofos de la educacion cuyos escritos abordan los objetivos de la
enseflanza de manera convencional; mas bien, su comprension de la educacion, entendida en
términos de cambio o transformacién, va mas alla de la escolarizacién formal o incluso de la

educacion superior.

Los tipos de transformacién que Cavell considera necesarios son aquellos inseparablemente
ligados a lo que significa ser humano y vivir en comunidad. La transformaciéon no surge de
manera automatica del aprendizaje continuo en la universidad, ni se logra simplemente
asistiendo a una instituciéon educativa. Tampoco se limita a los cambios de indole econémica o
social que los gobiernos suelen asociar con la expansion de oportunidades de vida a través de la
educacion formal o el desarrollo de competencias profesionales. En este sentido, la
transformacién que propone Cavell no depende de ser un estudiante dentro de los limites de

cualquier instituciéon educativa.
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Por ello, Cavell merece considerarse una figura central para este analisis. Su relevancia para el
pensamiento educativo reside en la manera en que vuelve persistentemente a ideas de ensenanza
y aprendizaje, observables en los tipos de transformaciéon que exige nuestra educacién continua
del lenguaje. En la iniciaciéon y el compromiso con nuestras palabras, Cavell sehala una

aspiracion hacia la mejor version de nosotros mismos.

Hay un aspecto adicional: algo importante que esta en juego al leer a Cavell. Leer su obra es, en
sl mismo, participar en la educacion de adultos y experimentar una escolarizacién poco comun.
La lectura de Cavell se convierte asi en un acto educativo: exige el mismo tipo de atencién y
responsabilidad que ¢l describe como fundamental en su obra, y abre las posibilidades para el
tipo de educaciéon adulta que él defiende, marcada por la transformacién, la reflexion y la

responsabilidad frente al lenguaje y la comunidad.
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