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PRÓLOGO


En consonancia con el plan de desarrollo “Medellín cuenta con vos”, la ciudad de Medellín articula los procesos de maestros, directivos docentes y agentes educativos como sujetos de saber pedagógico, con lo que se fortalece la estrategia de acompañamiento permanente a los estamentos de las instituciones educativas de la ciudad. Esta articulación se materializa en el desarrollo de la política pública de formación basada en cuatro principios: “ser para dialogar”; “saber para crear”; “crear para innovar”, y “reconocer para vivir juntos”. El horizonte al que se orienta la ciudad en la formación de maestros se sustenta en el hecho de concebirlos como sujetos con intereses profesionales, académicos e investigativos, a la vez que corporales, afectivos, emocionales, sociales y creativos.


Por lo anterior, las líneas de acción de la Política Pública de Formación de Docentes Mova buscan establecer prácticas participativas a través de las cuales los maestros, así como otros agentes educativos, puedan contribuir a la planeación y ejecución de acciones que dinamicen la oferta brindada desde la Secretaría de Educación de Medellín. De ello surge entonces la necesidad de brindar al estamento docente el espacio y recursos necesarios para generar y publicar sus producciones intelectuales. En el caso concreto de esta publicación, a través de la línea de reflexión metodológica, los maestros contaron con el acompañamiento para el análisis y la participación crítica en la construcción conjunta de reflexiones, metodologías y prácticas; así, construyeron textos que potencian el intercambio de experiencias acerca de sus propias prácticas pedagógicas y la manera como pueden recontextualizarse de acuerdo con nuevas situaciones y problemáticas de escuela.


En el contexto actual, en el que la ciudad se sitúa como centro de la cuarta revolución industrial, es prioritario que el sistema educativo esté a la altura de las exigencias que plantea tal denominación. Para ello no basta trabajar en el dominio y aplicación de nuevas tecnologías; es necesario, además, que maestro y estudiante desarrollen otras dimensiones del ser, pues solo desde la integridad se puede afrontar una sociedad cada vez más dinámica e incierta en lo que respecta a su futuro.


La narrativa es el vehículo que permite al docente comunicar a la sociedad las reflexiones de su quehacer. Cuando el profesional de la educación comparte con la comunidad sus experiencias, transversalizadas por la documentación y la academia, se generan procesos pedagógicos que llevan a mejorar la praxis en el aula —tanto de los autores como de quienes leen sus disertaciones—. Dicho esto, la presente obra nos exhorta a realizar una mirada crítica al ejercicio docente desde su formación inicial hasta el ejercicio en el aula, pasando por la concepción del docente como sujeto político provisto de un pensamiento filosófico que ayuda a definir su impronta como profesional.


Oslber Mauricio Ortiz Hernández


Profesional universitario


Municipio de Medellín, Secretaría de Educación




INTRODUCCIÓN


Perspectivas y contextos problematizados


Alexánder Hincapié García y John Jairo Cardona Estrada


En su libro Nihilismo y verdad. Nietzsche en América latina, Alejandro Sánchez Lopera (2017) sostiene que el siglo XX cierra con la estrepitosa imposibilidad de dar cuenta de una filosofía o de un pensamiento latinoamericano. Por distintas razones, resulta del todo improbable circunscribir los límites, las condiciones, las cualidades y los usos de “lo latinoamericano”. En otras palabras, se sueña con una filosofía o un pensamiento latinoamericano particular que actúe como un disolvente de los efectos de una filosofía o un pensamiento europeo general, sin poder demostrar de manera convincente cómo puede reducirse la diferencia radical que supone Latinoamérica en la forzada familiaridad (por construir) de “lo latinoamericano”. Así, la lucha por la identidad no representa ninguna unidad constituida ni constituyente de un sujeto histórico y social que recubre con su manto protector unos límites geográficos, culturales y políticos a los que en conjunto nombramos “Latinoamérica”; más bien, representa el temor a la disolución de los proyectos de totalizar y unificar lo disperso, la diáspora.


Asimismo, la pedagogía no está exenta de reflexiones, un tanto estériles, que aspiran ordenarse con las categorías, por lo demás locales, de tradiciones y culturas pedagógicas, o la más reciente innovación en torno al campo narrativo, intentando domesticar las diferentes formas de la pedagogía a lo largo del mundo; es decir, categorías que pretenden explicarnos cómo se organizan las reflexiones pedagógicas y educativas, cuál es su ordenamiento y dónde se establecen sus límites y fronteras. Como corolario nos ofrecen el saber de unas tradiciones o culturas denominadas germánica, francófona, anglosajona y latinoamericana, amarradas a los epicentros de los Estados nacionales que, paradójicamente, parecen mucho más cambiantes a lo largo de la historia —por lo menos en su geografía— que las tradiciones o las culturas que se les atribuyen. De esta manera, se dirá, Alemania aporta la pedagogía; Francia, las ciencias de la educación; Estados Unidos, el currículo y las culturas pedagógicas; y Latinoamérica absorbe todo por su cualidad híbrida —¿mestiza? Como si el mestizaje no fuera la condición de todo pueblo—. No vamos a tratar esa cuestión, pero no sobra indagar por el “para qué” del juego de la verdad iniciado con esa voluntad totalizadora y de unificación, o a qué sirve y a quiénes resulta útil, la fabricación de esas ficciones instrumentales que buscan domesticar la irreductible diferencia de la pedagogía o de las pedagogías a lo largo del mundo. Tal vez esa irreductible diferencia, por su naturaleza, reclame reflexionar a través de la noción de perspectiva. Es decir, opuestas a las nociones de tradición, cultura y campo, las perspectivas no ocultan su relación con el lenguaje y los afectos. Una perspectiva es siempre una invitación a mirar de un cierto modo, de enervar las fuerzas para elaborar la singularidad del pensamiento, no la negación de los múltiples modos de mirar. No sobra recordar que en el origen de las cosas no se encuentran la pureza y el sano entendimiento, sino la mentira y la voluntad de dominación, según Nietzsche. Esto significa que la voluntad totalizadora y de unificación es un ejercicio de fuerzas reaccionarias que buscan imponer “formas reguladas” de interpretación (Giraldo, 2012).


Ahora bien, introduciendo un inciso, y si se trata de encontrar especificidades, la educación popular puede imaginarse como una de las expresiones más orgánicas y vitales de la praxis pedagógica; se constituye en el aporte de Latinoamérica a los debates educativos contemporáneos. Torres Carrillo (2017) sostiene que mientras en su contexto es relativamente ignorada, en el resto del mundo las referencias que se tienen de la educación en Latinoamérica apuntan a la educación popular. Resulta claro que no surge normalizada por las universidades o las instituciones de formación de maestros, tampoco se organiza a partir de unos presupuestos teóricos que más tarde se activan cultural, social y políticamente, como bien explica Muñoz Gaviria (2013). La educación popular se constituye en el acto mismo de educar, allí donde los grupos y los movimientos sociales identifican que en la educación se juegan las condiciones de posibilidad de su existencia. Es decir, habrá que comprenderla como una praxis, en su sentido crítico, que busca transformar la relación de las comunidades humanas con la historia sedimentada u opresora. Sus distintas configuraciones tienen en común el presupuesto de que el sistema económico capitalista es injusto y actúa disolviendo las comunidades hasta su desaparición. En otras palabras, se acepta que la educación por sí sola no puede transformar el mundo, pero, no obstante, sin ella tampoco será posible hacerlo (Torres Carrillo, 2017), por este motivo la educación popular es la autoconstitución donde las comunidades afirman su voluntad existencia. Sin embargo, esta autoconstitución es presentada por Muñoz Gaviria como prueba de una especificidad latinoamericana. Aquí, otra vez, la perspectiva de lectura adoptada se confunde con el ser de las cosas, si se nos permite nombrar de ese modo. En efecto, la educación popular es la respuesta a la violencia del Estado, las dictaduras, los procesos sistemáticos de desaparición forzada, la desposesión antropológica o es el modo de afirmarse frente a la negación cultural y política; en esta medida, la educación popular es contextual, no unidireccional y no deductiva. Pero, justo por esas cualidades que expresan su urgencia y necesidad, no puede deducirse que allí donde se constituye responde a un telos latinoamericano que sirve de fundamento para su sentido. Siguiendo el argumento propuesto, la educación popular se lee mejor como expresión de la diáspora pedagógica y educativa que como recurso de una voluntad totalizante y de unificación. Los lazos que se establecen entre todas sus manifestaciones a lo largo del continente, se relacionan mucho más con la necesidad histórica y las alianzas estratégicas que con una familiaridad que las agrupa con anticipación. Para finalizar este inciso, menos abarcadora que las tentativas de ordenar a través de categorías como tradición, cultura o campo, la educación popular nos enseña a pensar de manera contextual y situada porque los problemas que enfrenta no son meramente formales, incardinan en el corazón de la crisis de una época que opta por desechar lo que no concede su reverencia al orden mundial.


Mucho habría que decir respecto de lo anterior: correspondería activar los debates y las discusiones acerca de qué tanto las categorías de tradición y cultura (Noguera Ramírez, 2010) se trabajan, desarrollan y exponen, apelando a la proximidad y la diferencia con autores como Herder, Nietzsche, Dilthey, Benjamin y Gadamer o Tylor, Boas y Malinowski, para arrancarlas de su contexto específico de enunciación y efectuar una apropiación radical; o bien sería necesario deslindar cualquier posible familiaridad entre una categoría como campo, la cual remite a Bourdieu y Agamben, y la categoría “campo narrativo” que se presenta como la piedra filosofal de la pedagogía en Colombia. Por nuestra parte, habrá que decir que para nosotros retumban las palabras de Agamben (2010) cuando declara que, después de Auschwitz, campo difícilmente puede significar otra cosa que zona de exterminio. Entre otras cosas, Agamben descubre que el campo es el nomos oculto de la política moderna que dirige las condiciones de posibilidad del hombre, esto es, el campo es el lugar donde el culmen de la biopolítica probó las bondades del genocidio como tecnología de organización de las poblaciones. No podemos hablar de campo como si no hubiera pasado nada, como si las palabras no convocaran a los fantasmas que las habitan (Hincapié García & Escobar García, 2019).


Sin ánimos de invocar polémicas —aunque no estarían mal la discusión y el debate—, tradiciones, culturas o campo narrativo son categorías que no parecen exentas de lo que Runge Peña y Garcés Gómez (2011) señalaban como actitud adámica. Esta metáfora expone el procedimiento de muchos académicos colombianos, que consiste en plantear reflexiones sin considerar con detalle el archivo histórico que precede las posibilidades de decir algo realmente nuevo. Por el contrario, los académicos parecen mucho más cómodos cuando imaginan que sus reflexiones inauguran el pensar en torno a un problema teórico o práctico.


Por nuestra parte, suscribimos con Reyes Mate (2003) que la educación debe orientarse por una ética que responde a dos cuestiones. De un lado, su sentido, que no es otro que el de reconocer la fragilidad de nuestras barreras civilizatorias y, por lo mismo, nunca cesa la lucha contra la barbarie y la injusticia; y de otro, la educación debe preguntarse tanto por la naturaleza del conocimiento y sus modos de transmisión como por quiénes son los que sufren y reclaman nuestra atención: “Si para el científico el hombre es quien piensa, para el sabio lo es el que sufre” (Reyes Mate, 2003, p. 92). No deja de ser llamativo que, entre tanta proliferación de discursos pedagógicos y educativos, entre tantos esfuerzos por ordenar tradiciones y culturas dentro de un campo más imaginario que real, la pregunta por lo que hicieron la pedagogía y la educación colombianas mientras millones de compatriotas eran asesinados y desplazados no se eleve con suficiente fuerza y decisión. En su conocido ensayo La ciencia de la educación en Alemania, Lenzen (1996) planteó que tenía en mente una pedagogía que se hiciera cargo de los efectos de la educación; esto surgió a partir de interrogar cómo fue posible Auschwitz. De manera similar, valdría la pena preguntarse qué pedagogía podemos tener en mente una vez nos reconocemos hijos de nuestro tiempo, atravesados por una historia que no cesa de repetirse y de interrogar el porqué de tanto sufrimiento. La pedagogía y la educación deberían poder decir algo, máxime que la única formación verdadera a la que hoy puede aspirarse es aquella que conduce a un vínculo vívido con el mundo, esto es, la realización de la comunidad por venir. Vale recordar a Martin Buber (2004) para quien la “Comunidad es consumación de la alteridad en la unidad vivida” (p. 35). Sin embargo, esto no conduce a la cuestión de cómo ser tolerantes, tampoco al mandato de la neutralidad frente a la realidad del otro, sino trabajar por una formación capaz de realizar la solidaridad humana. Nos exige actualizar la comunidad entre los hombres.


Esta obra, más modesta, no organiza sus resultados en términos de tradiciones, culturas o “campo narrativo”. Se prefiere hablar de perspectivas y contextos problematizados. Con estos términos reconocemos dos elementos en particular. De un lado, la diáspora de reflexiones sobre pedagogía y educación es más productiva que su domesticación; algo que Caruso (2015) quiso mostrar al Grupo de Historia de las Prácticas Pedagógicas, al señalar que, si todo el hacer pedagógico se organiza a través de tradiciones y culturas, y si estas responden a la inscripción de los Estados-nación (Alemania, Francia, Alemania, por citar solo un recurso), lo que debería haberse estudiado con mayor detalle es la relación entre Modernidad, Estado y educación. Además, el análisis de esta diáspora es inevitable porque el problema de la educación no es el feudo o la propiedad de ninguna disciplina, como tampoco de ningún grupo específico de académicos. Y de otro lado, las reflexiones sobre pedagogía y educación remiten a la necesidad de entablar relaciones discursivas, analíticas y referenciales con las ciencias sociales y humanas. Hace algunos años, Olga Lucía Zuluaga señaló que con Rousseau la pedagogía entraba en el concurso de dichas ciencias; en este sentido, es importante señalar que una vez la pedagogía y las ciencias sociales y humanas se vinculan, se rompe el sueño repetidamente invocado de autonomía, si por esto se entiende el imperio de una sola historia o narración.


Así, las perspectivas son esfuerzos por reflexionar sobre el problema de la formación apelando a distintas fuentes. Los profesores y maestros buscan en su acervo de conocimientos cómo organizar lo que saben y cómo ayudarse a comprender la formación. En los contextos problematizados se desarrollan reflexiones basadas in situ: los profesores y maestros identifican un contexto y lo interrogan para encontrar qué decir de las prácticas pedagógicas que permitan prolongar la infinita reflexión por lo que hacemos cuando decimos educar.


Los defectos de este libro —que seguro los tiene— interpelan la responsabilidad de cada uno de los firmantes. Resta establecer, a partir de estas falencias, los compromisos por elaborar la falsa escisión entre forma y contenido.
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De la paideia al legado de los griegos: la pedagogía como campo del saber*



Diego Andrés Scarpetta Ortiz


(…) hay pretendientes a la sabiduría ¿y qué inventaron los griegos? Efectivamente, a mi parecer, ese es el invento de los griegos. Lo que inventaron en su civilización, lo que inventaron los griegos, es el fenómeno de los pretendientes. Es decir, es crucial han…inventaron que hay una rivalidad de hombres libres en todos los ámbitos. En otros sitios no existe la idea de rivalidad de los hombres libres pero en Grecia, sí. La elocuencia…por eso son tan pleiteístas. Es la rivalidad de los hombres libres. Entonces se ponen pleitos, los hombres libres. Los amigos se ponen pleitos (…)
(El Abecedario de Deleuze, F de Fidelidad).


Introducción


La tradición oral se remonta a los inicios de la existencia humana: en tal periodo, los diferentes pueblos transmitieron legados culturales, de conocimiento y de experiencias al habitar determinados lugares, tiempos y realidades. Grecia antigua no fue la excepción; como conjunto de territorios se constituyó en la llamada Hélade, donde históricamente se han nombrado prácticas como la filosofía y la paideia griega, bases del pensamiento y la formación en Occidente y espíritu mismo de la pedagogía:


En la Antigüedad, la Hélade no constituía un estado unificado y ni siquiera conformó una unidad étnica delimitada. Su territorio era discontinuo y, por eso, la delimitación geográfica es imprecisa y varía de acuerdo con los movimientos expansivos u ocupaciones exteriores por medio de los que se realizó la propia formación de Grecia y del pueblo griego. La conciencia común que como tal pueblo tenían fue también producto del mismo proceso histórico, cuyo primer soporte era la lengua. Por eso, el bárbaro se definía en primera instancia como el que no hablaba griego (Hidalgo de la Vega, Sayas & Roldán, 1998, p. 31).


A partir de la figura de un hombre libre que ocupaba un lugar privilegiado en la polis y el cosmos, existieron espacios donde el pensamiento de sí, la búsqueda de la belleza (ideal desde la corporeidad terrenal), las riquezas narrativas fruto del intercambio de ideas predominantes y un naturalismo a la escala del mundo antiguo posibilitaron varios puntos de encuentro en la sociedad griega.


De la paideia al legado de los griegos


La filosofía griega, a partir de diferentes escuelas y métodos, formó parte de la vida diaria en la polis y la geografía predominantes. Dicho proceso de pensamiento se centró en el papel que tiene el ser humano en su correspondiente coyuntura de tiempo, denominado “el presente”. Tal viaje se desplazó desde un conjunto de mitos y creencias que se apoyaron en un vasto grupo de dioses: la narrativa fantástica formó parte de relatos increíbles que daban respuesta a fenómenos inexplicables de la cotidianidad para hacer frente a la experiencia de erigir un mundo para los hombres; se pasó de lo mágico a lo racional, espacio en el que la existencia del ser humano y su resignificación son las temáticas de grandes pensadores y las tradiciones filosóficas hasta la actualidad:


(…) El núcleo fundamental del mundo griego está rodeado por el mar Egeo. En estos territorios destacan varias regiones naturales que se pueden identificar con diversas unidades políticas más grandes, aunque es difícil establecer una geografía homogénea del mundo griego en la Antigüedad. En la zona continental más septentrional destacan las regiones de Tesalia, el Epiro y Macedonia. La península Balcánica, integrada por regiones geográficas y unidades políticas heterogéneas, contiene las regiones naturales de Acarnania, Etolia, la Dóride, la Fócide, Lócride, Beocia, Ática y la isla de Eubea. Más al sur se extiende la península del Peloponeso, tierra abierta al Mediterráneo y a los más diversos contactos culturales. La costa de Asia Menor presenta un relieve fragmentado en torno a sus tres regiones básicas: Eólide, Jonia y Dóride. En su territorio se produjeron los más antiguos asentamientos coloniales, que evocan la filiación étnica de sus respectivas poblaciones. Las numerosas islas griegas establecían un puente de unión natural entre la península Balcánica y la costa de Asia Menor. La gran isla de Creta cerraba el mar Egeo por el sur. A partir del siglo VIII a. C., las diversas oleadas colonizadoras ampliaron este mapa añadiendo establecimientos en tomo al mar Negro, Italia meridional y Sicilia, con sus límites más occidentales en Marsella, Ampurias y Cirene (Hidalgo de la Vega et al., 1998. p. 31).


En Grecia antigua se dieron claras diferenciaciones entre la narrativa y la finalidad de un saber expuesto, desde el Mythos en tanto forma primitiva de transmitir un conocimiento por generaciones a partir de hechos fantásticos, o bien desde el Logos en tanto forma racional de plantear cuestionamientos para encontrar respuestas o crear nuevos paradigmas universales; ambas estructuras son métodos para operar sobre la realidad y comprenderla o cosificarla. Se pasó de un pensamiento arcaico a un pensamiento filosófico; transitó entre el mundo y la vida; de un relato mítico mágico-religioso a una elaboración filosófica donde el mundo y la vida empezaron a ser “pensados” dentro de un esquema racional, opuesto a uno cosmogónico.


Un recorrido puntual por el pensamiento griego en la Antigüedad permite describir que un sector de la sociedad pudo dedicarse al ocio y la contemplación intelectual, en oposición al comercio, las artes, el poder monárquico u otros oficios e intenciones de la época. El mito hacía referencia a eventos metahumanos, imposibles de explicar desde esta percepción en tiempos de concepciones científicas animistas; cabe diferenciarlo de los fenómenos, sistemas e instituciones religiosas en su conjunto de experiencias, debido a que saber-verdad y saber-creer por momentos se homologaron de forma paralela como conocimiento y realidad. Un acercamiento a la paideia y el pensamiento de época como prácticas de los sujetos de la Hélade griega permiten visibilizar procesos civilizatorios al interior de las ciudades-Estado donde, a su turno, se configuraron procesos sociales y de pensamiento, a la par con un “deber ser” que enaltecían la libertad, la belleza y la democracia de sus participantes, reflejados en su comportamiento como una variable dinámica de la historia.


La filosofía griega se manifestó en varios periodos. El primero fue el presocrático, comprendido entre los años 585 y 463 a. C.:


(…) el primer filosofar helénico, aunque obra naturalmente de individuos, fue también un producto de la ciudad y reflejaba hasta cierto punto el imperio y la concepción de la ley, que los presocráticos, en sus cosmologías, extendieron sistemáticamente a todo el universo (Copleston, 2003, p. 14).


Los filósofos presocráticos buscaban ofrecer una explicación racional del mundo y del proceso natural entre las leyes que regían la creación a partir de variados elementos, cuyo objeto de estudio fue la naturaleza y la vida por medio de las filosofías de la Physis. Los filósofos presocráticos se agrupan en categorías: Tales, Anaximandro y Anaxímenes de Mileto, así como Jenófanes de Colofón y Heráclito de Éfeso son los pensadores jónicos; en la escuela pitagórica se encuentran, a su turno, Pitágoras de Samos, Empédocles de Acragas y Filolao de Crotona; Parménides y Zenón fueron los eleatas; y Leucipo de Mileto y Demócrito de Abdera, los atomistas.


Durante este periodo, griegos y persas se enfrentaron en las denominadas Guerras Médicas, conflicto que marcó con metal y sangre las tierras griegas:


(…) el relativo fracaso de Mardonio no amilanó a los persas. Cuando al poco tiempo Darío envió embajadores a todas las comunidades griegas para pedirles la tierra y el agua en señal de sumisión, el desconcierto de todos los estados griegos fue enorme. (…) solo Esparta y Atenas se negaron, (…) las dos ciudades que posteriormente conducirían la guerra contra Persia (Hidalgo de la Vega et al., 1998, p. 191).


El historiador Heródoto de Halicarnaso (485-425 a. C.), narró en su obra Los nueve libros de la Historia las guerras que enfrentaron a ambos pueblos:


1.a Guerra Médica (492-490 a. C.), batalla de Maratón: duró el ataque con vigor, por muchas horas en Maratón, y en el centro de las filas en que combatían los mismos 15 persas y con ellos los sacas, llevaban los bárbaros la mejor parte, pues rompiendo vencedores por medio de ellas, seguían tierra adentro al enemigo. Pero en las dos alas del ejército vencieron los atenienses y los de Platea, quienes viendo que volvía las espaldas el enemigo no la siguieron los alcances, sino que uniéndose los dos extremos acometieron a los bárbaros del centro, obligáronles a la fuga, y siguiéndoles hicieron en los persas un gran destrozo, tanto que, llegados al mar, gritando por fuego, iban apoderándose de las naves enemigas (Heródoto, 1955, p. 473).


2.a Guerra Médica (492 a. C. - 479 a. C.), batallas de Termópilas, Salamina y Platea: estos parajes parecieron a los griegos los más aptos para su defensa; pues miradas atentamente y pesadas todas las circunstancias, convinieron en que debían esperar al bárbaro invasor de la Grecia en un puesto tal, en que no pudiera servirse de la muchedumbre de sus tropas y mucho menos de su caballería; y luego que supieron que el persa se hallaba ya en Pieria, partiéndose del Istmo, unos se fueron por tierra a Termópilas con sus tropas, los otros por mar a Artemisio con sus galeras (Heródoto, 1955, p. 890).


3.a Guerra Médica (479 a.C. - 449 a. C.), batalla de río Eurimedonte: deshechos ya los persas en Platea y obligados a la fuga por los lacedemonios, iban escapándose sin orden alguno hacia sus reales, y al fuerte que en la comarca de Tebas habían levantado con sus empalizadas y muros de madera. No acabo de admirar una particularidad extraña: de que habiéndose dado la batalla cerca del bosque sagrado de Ceres, no se vio entrar persa alguno en aquel religioso recinto, ni menos morir cerca del templo, sino que todos se veían muertos en lugar profano (Heródoto, 1955, p. 1052).


Heródoto describe las estrategias de bárbaros y griegos que llevaron a ambas civilizaciones a una confrontación de dicha magnitud mediante testimonios, datos y eventos, los cuales permiten comprender la configuración del Imperio Persa que desafió a los pueblos cercanos y territorios de la Grecia libre. De igual forma considera el enfrentamiento como un evento inevitable, suma de numerosos factores causantes del conflicto bélico que cambió el mapa geopolítico del Mar Egeo y Asia Menor en su momento. Posteriormente, en el año 330 a. C., ante el esplendor expansionista del emperador Alegrando Magno, Grecia invadió al Imperio Persa. La concepción territorial se concretó tras el evento de las Guerras Médicas en un régimen democrático que buscaba afianzar el papel de la polis a lo largo y ancho de la antigua Grecia: “(…) una comunidad micro-dimensional, jurídicamente soberana y autónoma, de carácter agrario, dotada de un lugar central que le sirve de centro político, social, administrativo y religioso y que es también frecuentemente su única aglomeración” (Duthoy, 1986, p. 15).


El segundo periodo fue el de los sofistas y Sócrates (463 a.C. - 399 a.C.). Así pues, la sofística se diferenció de la anterior filosofía griega por el objeto del que se ocupaba, a saber, el hombre, su civilización y sus costumbres: trataba del microcosmos más que del macrocosmos. (Copleston, 2003, p. 82). Con esto, Sócrates se ocupó de las definiciones universales, esto es, de la posibilidad de llegar a unos conceptos precisos, fijos. Los sofistas proponían doctrinas relativistas, mientras que rechazaban aquellas necesarias y universalmente válidas (Copleston, 2003, p. 104). El pensamiento sofista se centró en el hombre, a partir de la areté y la búsqueda de la excelencia. Los sofistas se agruparon en generaciones: de la primera formaron parte Protágoras de Abdera, Gorgias de Leontini, Pródico de Ceos e Hipias de Elide, defensores del escepticismo y el relativismo; mientras que Antifón de Atenas, Crítias de Atenas y Trasímaco compusieron la segunda. Estos últimos acentuaron el papel crítico de la razón y su capacidad para la defensa de cualquier tesis frente al carácter convencional de las leyes vigentes en las polis.


Sócrates no dejó obra escrita y son escasas las ideas o tratados que pueden atribuírsele. A diferencia de las orientaciones de los presocráticos, su reflexión se centró en el ser humano —de forma particular, en la ética—, y sus ideas y pensamiento son el legado de los dos siguientes protagonistas de la historia de la filosofía occidental: Platón, que fue discípulo suyo, y Aristóteles, que lo fue a su vez de Platón.


Lo que se registra sobre Sócrates procede del historiador Jenofonte, el comediógrafo Aristófanes y el filósofo Platón, ya mencionado. El primero describe sus últimos momentos en la obra “Apología de Sócrates”; el segundo, a su turno, lo hizo objeto de sus sátiras en la comedia “Las Nubes”, en la que se oponen las fuerzas conservadoras de los padres a la nueva corriente de pensamiento (los sofistas); mientras que las descripciones anteriores hacen contraste con la imagen ofrecida por el tercero, Platón, en los textos El Banquete y Apología de Sócrates. Este último es la figura principal, excesivamente idealizada por su carácter, soporte de principios morales y su apego a la verdad incluso hasta el día de su muerte: quizás sea este el testimonio más fidedigno de la época. Lo anterior coincide con el apogeo de Atenas: mientras la democracia se erigía como pilar de la dinámica social, la filosofía también formaba parte orgullosa de ello debido al auge intelectual que se promovió ante la migración de numerosos pensadores de diversas culturas que llegaron para instalarse en Atenas.


Muerto Sócrates, y durante el tercer periodo, denominado platónico–aristotélico (322 a. C.), se presentaron conflictos tras la guerra, así como fracasos políticos y militares. La fundación de la academia por parte de Platón, y la del Liceo por Aristóteles, fueron dos momentos vitales para la historia de la filosofía y el pensamiento de Occidente. Este periodo se caracterizó por la relación que se configuró entre Filosofía y Política: en la formación se propuso un saber filosófico y una virtud política, debido a que existió un choque entre las dos por la concepción según la cual sería imposible diferenciarlas.


Durante el periodo helenístico, acaecido después de la muerte de Aristóteles (322 a. C. – siglo i a. C.) se descubrió la magnitud del mundo antiguo a partir de las conquistas de Alejandro Magno. La lucha después de la muerte del emperador griego llevó a la constitución de grandes reinos: Pella, Alejandría y Antioquia. Además, a la Academia y al Liceo se sumaron las escuelas de Epicuro y Zenón, origen de cuatro corrientes filosóficas: epicureísmo, estoicismo, cinismo y escepticismo; estas consideran que el bien común en concordancia con el bien absoluto es posible y, desde el margen de lo ético, la moral y la norma, es un concepto aplicable.


A Sócrates se le acusó de corromper a la juventud pese a que su delito fue oponerse a la tiranía de Critias en Atenas; lo propio sucedió con Aristóteles, quien al ser rechazado por ser macedonio cuando el gobierno de Atenas fue depuesto, debió escapar a Calcis: se dice que durante su primer año de estadía sufrió de intensos dolores estomacales que le causarían la muerte.


La sentencia de muerte se dio por mucha más mayoría que la que le había declarado culpable. (…) había bastante tiempo para organizar una evasión, y los amigos de Sócrates tramaron de hecho una. Sócrates se negó a valerse de tan buenos ofrecimientos, afirmando que tal proceder sería contrario a sus principios. El último día de Sócrates en esta tierra es relatado por Platón en el Fedón: Sócrates empleó las horas que le quedaban de vida en discurrir con sus amigos tebanos, Cebes y Simias, acerca de la inmortalidad del alma. Cuando hubo bebido la cicuta y yacía ya moribundo, sus últimas palabras fueron: ‘Critón, le debemos un gallo a Esculapio; págaselo, pues, no lo descuides’ Cuando el veneno le llegó al corazón, hizo un movimiento convulsivo y expiró, y Critón, al advertirlo, le cerró la boca y los ojos (Copleston, 2003, p. 114).


(…) Platón fundó la Academia (388-387), cerca del santuario dedicado al héroe Academo. A la Academia se la puede 23 llamar con razón la primera universidad europea, pues los estudios que en ella se seguían no se limitaban a los filosóficos propiamente dichos, sino que abarcaban gran cantidad de ciencias auxiliares, tales como las matemáticas, la astronomía y las ciencias físicas; los miembros de la escuela se reunían en el culto común a las Musas (Copleston, 2003, p. 129).


Aristóteles había vuelto a Atenas en 335-334, y allí fundó su escuela propia. (…) Su nueva Escuela se hallaba 24 situada al nordeste de la Ciudad, en el Liceo, dentro del recinto de Apolo Lykeïos, fue dedicada a las Musas. (…) Además de su obra educadora e instructiva, parece ser que el Liceo tuvo, más marcadamente que la Academia, el carácter de una unión o sociedad en la que los pensadores ya maduros proseguían sus estudios e investigaciones: era, en resumidas cuentas, algo así como una universidad o institución científica, equipada de biblioteca y con un cuadro de profesores, y en ella se daban cursos con regularidad (Copleston, 2003, p. 268). En 323 a. J. C. murió Alejandro Magno, y la reacción que en Grecia se produjo contra la soberanía macedonia trajo consigo una acusación de ῖσέβεια contra Aristóteles, que había estado tan estrechamente relacionado con el gran caudillo en los días de su juventud. Aristóteles huyó de Atenas (para que los atenienses no pecaran por segunda vez contra la filosofía, según se cuenta que dijo) y se retiró a Calcis, en Eubea, donde vivió en una propiedad de su difunta madre. Poco después, en 322-321 a. J. C. murió de enfermedad (Copleston, 2003, p. 268).


He aquí una pieza de las bases del pensamiento de Occidente: los pensadores de mayor influencia en la concepción de formación en la antigua Grecia son Sócrates, Platón y Aristóteles. De forma paralela también se identifica que los griegos en la Antigüedad tuvieron una marcada tendencia a cuestionarse sobre el mundo físico y metafísico que les rodeaba; sobre qué acontecimientos de la cotidianidad estaban unidos a experiencias vitales que eran equivalentes a un componente externo; y sobre los comportamientos que debían darse entre los iguales y consigo mismo a partir de cogniciones, sentimientos y emociones equivalentes a un componente interno. Con esto, el cuidado de sí estaba inmerso en la formación griega. Foucault denominó épiméleia al término anterior, con sus correspondientes variaciones:


(…) sería necesario distinguir en el concepto de épiméleia los aspectos siguientes: En primer lugar, nos encontramos con que el concepto equivale a una actitud general, a un determinado modo de enfrentarse al mundo, a un determinado modo de comportarse, de establecer relaciones con los otros. La épiméleia implica todo esto, es una actitud, una actitud en relación con uno mismo, con los otros, y con el mundo. En segundo lugar, la épiméleia heautou es una determinada forma de atención, de mirada. Preocuparse por uno mismo implica que uno reconvierta su mirada y la desplace desde el exterior, desde el mundo, y desde los otros, hacia sí mismo. La preocupación por uno mismo implica una cierta forma de vigilancia sobre lo que uno piensa y sobre lo que acontece en el pensamiento. En tercer lugar, la épiméleia designa también un determinado modo de actuar, una forma de comportarse que se ejerce sobre uno mismo, a través de la cual uno se hace cargo de sí mismo, se modifica, se purifica, se transforma o se transfigura (Foucault, 1987, p. 34).


A épiméleia se sumó el término areté, considerada para los griegos el fin mismo de la paideia: correspondía a la búsqueda de la excelencia, la perfección y lo integral en los espacios de formación para luego evidenciarse en la cotidianidad; radicaba en formar personas con capacidad de pensamiento, comunicación y de obrar con éxito en sus acciones y actitudes personales dentro de los campos civil, político y militar.


Hay que comprender que esa aplicación a uno mismo no requiere simplemente una actitud general, una atención difusa. El término épiméleia no designa simplemente una preocupación, sino todo un conjunto de ocupaciones; es de épiméleia de lo que se habla para designar las actividades del amo de casa, las tareas del príncipe que vela por sus súbditos, los cuidados que deben dedicarse a un enfermo o a un herido también los deberes que se consagran a los dioses o a los muertos. Respecto de uno mismo, igualmente, la épiméleia implica un trabajo (Foucault, 2003, p. 35).


Se especificó esta formación para un sector de la sociedad en la polis griega: la aristocracia, esto es, ciudadanos que dedicaban su vida a la participación plena de los asuntos cívicos. La nobleza griega se formó en asuntos puntuales: adquirió habilidades lingüísticas en el marco de las cuales la expresión, comunicación y persuasión debía ser plena y elocuente; la exposición de ideas u opiniones requería ser defendida u apoyada en los círculos de la oratoria; y la paideia reunía conocimientos en el dominio de la lengua en cuanto a gramática, poesía y la expresión oral con el fin de que el ciudadano se mostrara refinado en el ágora.


La educación, considerada como la formación de la personalidad humana mediante el consejo constante y la dirección espiritual, es una característica típica de la nobleza de todos los tiempos y pueblos. Solo esta clase puede aspirar a la formación de la personalidad humana en su totalidad; lo cual no puede lograrse sin el cultivo consciente de determinadas cualidades fundamentales. (Jaeger, 2001, p. 37).


El desarrollo de las formas espirituales de la educación noble, reflejada en Homero, hasta la filosofía de Platón, a través de Píndaro, es absolutamente orgánica, permanente y necesaria. No es una “evolución” en el sentido seminaturalista que acostumbra emplear la investigación histórica, sino un desarrollo esencial de una forma originaria del espíritu griego, que permanece idéntico a sí mismo, en su estructura fundamental, a través de todas las fases de su historia (Jaeger, 2001, p. 47).


Las áreas exactas de las matemáticas y otras ciencias puras indicaban una formación más objetiva, lo cual daba a los estudiantes posibilidades y privilegios en el campo de las leyes; la filosofía y la retórica se conjugaban con los discursos de alto nivel y los conversatorios entre los nobles y los pensadores de la época; la gimnasia y el combate hacían énfasis en la disciplina y el control del cuerpo, confirmando el dominio de sí: “esta función crítica de la filosofía se deriva hasta cierto punto del imperativo socrático: ocúpate de ti mismo, es decir, fundaméntate en libertad mediante el dominio de ti mismo” (Foucault, 1987, p. 142). A esto se sumó la búsqueda del estandarte de la belleza corporal: el ejercicio, el disfrute y producción en las artes y la música se diferenciaban de las manualidades o artes técnicas no propias de los nobles.


Entre los griegos (…) de la época clásica, la escuela, muy honrada y frecuentada asiduamente por los niños y adolescentes de las clases superiores, tenía como ideal el formar una personalidad armoniosa, dotada de una educación intelectual, corporal y artística equilibrada, que valorase la inteligencia, el saber, el culto a las artes y la elevación espiritual. Solo una élite era juzgada digna de recibirla, noción aristocrática buena para ser adoptada y confirmada a lo largo de los siglos por sociedades imperiales, reales, feudales y patricias estructuralmente llamadas a cultivar, para uso de una minoría, una enseñanza escogida, a menudo de un alto nivel, que ha concedido cartas de nobleza a un elitismo que sigue vivo aún hoy en algunos sistemas de enseñanza (Faure et al., 1973, pp. 54-55).


La introyección de la areté —virtud de la excelencia— era el eje central de la paideia en la formación de los jóvenes griegos en su camino para convertirse a la aristocracia; era el atributo propio de la nobleza frente a sus actos y formas de ser, en tanto que hacía referencia a la construcción de un hombre con equilibrio entre sus acciones, ideas y palabras. La areté estaba vinculada al deseo de los griegos de emular la belleza, alcanzarla y conseguir el ideal entre la unión de belleza física y espiritual.


Desde la época arcaica hasta su influencia en periodos posteriores del comportamiento y pensamiento de Occidente, el concepto de areté se usó en diferentes figuras adjetivadas como significantes que abarcan destreza, astucia, templanza, honor y fuerza —la areté del rigor militar y el valor heroico—; y vigor, lucha, belleza, sagacidad y salud —la areté del cuerpo y el espíritu—, entre otras acciones, valores y cualidades humanas (tales como prudencia, nobleza, valentía y justicia).


El orgullo de la nobleza, fundado en una larga serie de progenitores ilustres, se halla acompañado del conocimiento de que esta preeminencia sólo puede ser conservada mediante las virtudes por las cuales ha sido conquistada. El nombre de aristoi conviene a un grupo numeroso. Pero, en este grupo, que se levanta por encima de la masa, hay una lucha para aspirar al premio de la areté (Jaeger, 2001, p. 26).


Se deben nombrar los lugares desde los que las prácticas de ley, pensamiento y comportamiento se diferenciaron al interior de las ciudades-Estado, y cuya influencia durante siglos enmarca a las sociedades de Occidente: Esparta y Atenas. La primera estuvo ubicada en la región del Peloponeso, en el territorio de Laconia o Lacedemonia, un valle fértil alimentado por el río Eurotas al sureste, rodeada por las cordilleras del Taigeto al oeste, y del Parnón al este (ambas cadenas montañosas se agrupan en dos penínsulas donde se situaba el golfo de Laconia). Sus habitantes fueron reconocidos por su espíritu disciplinar en cuando a las destrezas físicas en el combate cuerpo a cuerpo, la competitividad atlética (que sobresalió en los juegos olímpicos) y la instrucción militar para endurecer su piel y su carácter. La base social de esta profunda concepción del ciudadano que nace para la guerra, la protección de la polis y la convivencia con sus congéneres espartanos se atribuye a la agogé: un sistema educativo centrado en principios que hacían del espartano un ser colectivo frente a sus iguales, de obligatorio deber para todos; así entonces, el Estado-ciudad agrupaba a los hombres por edades y los organizaba en busca de garantizar la propiedad sobre las almas, la templanza sobre los cuerpos y la victoria en las armas como soldados:


La educación espartana era ajena a los logros conseguidos por la cultura griega en general. La formación terminaba a los veinte años, después de haber pasado por los grados de la agogé, y a esa edad eran considerados ya guerreros y adquirían la plenitud de derechos ciudadanos. Como sistema educativo, promovía la disciplina, la seguridad en sí mismos, la cohesión social, la lealtad, la obediencia y la uniformidad (Hidalgo de la Vega et al., 1998, p. 136).


La península de Ática, y de modo específico el golfo Sarónico, entre los montes Egaleo, Pamés, Pentélico e Imitós, es el espacio geográfico que rodea la llanura donde se situó la acrópolis de Atenas. A diferencia de los espartanos, los atenienses se ocuparon de la formación de la mente en cuanto a la razón y el sentido crítico, enseñanzas que ejercían en los eventos culturales y en la vida pública. En relación con la formación del cuerpo, la mencionada instrucción se daba a partir de la gimnástica practicada por niños y jóvenes en la palestra. La base de esta abierta concepción del ciudadano, que nace y vive en completa libertad individual y en la búsqueda de un equilibrio mental y corporal, se atribuye a un sistema educativo fragmentado y particular: aunque la ciudad-Estado lo regulaba, no existía un monopolio sobre él debido a que existía una obligación de los padres en el orden cívico y moral de ocuparse en la formación de sus hijos —ese era el garante de la libertad de enseñanza—. Cabe resaltar que Atenas tuvo una intensa actividad comercial, cultural y democrática, factor que la diferenció de aldeas y polis vecinas, los espacios de conocimiento se vieron influenciados por propios y extranjeros que parecían iguales ante la Ley, mas eran fragmentados por sus diferencias económicas en su camino por la paideia griega.


A modo de desencuentro, al hacer lectura de la herencia griega existen infinidad de conceptos sobre el hombre y su relación con el mundo que edifica, para construirlo o destruirlo por medio de tecnologías del conocimiento u artefactos culturales, cuyas bases de formación encajaron pieza a pieza en el concepto de libertad al interior de las ciudades-Estado de Asia Menor a lo largo de su historia; en este marco, Atenas y Esparta fueron centros urbanos que se destacaron por su rivalidad y estilos de vida.


La filosofía, la paideia, la épiméleia heautou, la areté y la agogé son elementos que han evolucionado a través del tiempo en cuanto a profundidad, cientificidad y adaptación: resarcen tensiones que se entrelazan unas a otras como mecanismos de encierro (el pensamiento, la formación, el cuidado de sí, la virtud y la disciplina), todo esto condicionado a la libertad de las personas en un mundo antiguo que busca ejercer sobre un corpus docilis (dócil cuerpo) la voluntad de poder y saber. Dichos engranajes u artefactos cumplen funciones reducidas (o microtecnologías) que evidencian un cuerpo orgánico, la aglomeración de piezas para la construcción del saber y el poder; lo anterior está inmerso en una relación compleja que avizora el control del espacio físico, temporal y mental de quienes no se alineen con el orden imperante, hecho causante de diversas formas de vigilancia, evaluación y juicio sobre el establecimiento de la disciplinarización como un corte invisible, quirúrgico y anestésico a los que la realidad califica de ciudadanos, esclavos y sospechosos.


Aunque el periodo de las practicas griegas nombradas aquí se remontan varios siglos atrás, siguen siendo la base epistemológica de la educación en Occidente: sus fines han cambiado, pero en esencia sus principios están intactos. Foucault describe la aparición “consciente”, de la Edad Media hasta nuestros días, de métodos de castigo y vigilancia a modo de complementos del pensamiento, la formación y la disciplina; los denomina “procesos de la disciplinarización de la educación” y encajan de forma paralela en la temática del cuerpo en los griegos: su diferencia radica en que no buscan el cuidado de sí y enaltecer las virtudes; se acude en lugar de ello a la tortura, el encierro y el dolor para controlar por medio de diversos dispositivos, tecnologías o conocimientos la condición mental, espiritual y corporal del sometido, con lo cual se garantiza la alineación y debilitamiento de sus fuerzas físicas, morales e incluso de voluntad. El intermedio lingüístico entre los corpore súbditos y las sociedades disciplinarias es el poder:


La “disciplina” no puede identificarse ni con una institución ni con un aparato. Es un tipo de poder, una modalidad para ejercerlo, implicando todo un conjunto de instrumentos, de técnicas, de procedimientos, de niveles de aplicación, de metas; es una “física” o una “anatomía” del poder, una tecnología. Puede ser asumida ya sea por instituciones “especializadas” (las penitenciarías, o las casas de corrección del siglo XIX), ya sea por instituciones que la utilizan como instrumento esencial para un fin determinado (las casas de educación, los hospitales), ya sea por instancias preexistentes que encuentran en ella el medio de reforzar o de reorganizar sus mecanismos internos de poder (será preciso demostrar un día cómo las relaciones intrafamiliares, esencialmente en la célula padres-hijos, se han “disciplinado”, absorbiendo desde la época clásica esquemas externos, escolares, militares, y después médicos, psiquiátricos, psicológicos, que han hecho de la familia el lugar de emergencia privilegiada para la cuestión disciplinaria de lo normal y de lo anormal), ya sea por aparatos que han hecho de la disciplina su principio de funcionamiento interno (disciplinarización del aparato administrativo a partir de la época napoleónica), ya sea, en fin, por aparatos estatales que tienen por función no exclusiva sino principal hacer reinar la disciplina a la escala de una sociedad (la policía) (Foucault, 2002b, p. 219).
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