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			Resumen


			Intelecto, estética y escuela. Estudios en filosofía y educación reúne resultados de investigación fruto de preocupaciones de varios integrantes del grupo de investigación Filosofía, Educación y Pedagogía y del grupo SIEK Saberes Interdisciplinares en Construcción, así como de su encuentro con investigadores de reconocida experiencia y trayectoria en América Latina. El libro articula distintos y diferentes capítulos con un carácter interdisciplinar. Así, más que definir un objeto de estudio, el libro procura delinear un hilo conductor donde se reflexione sobre los procesos de formación en la educación, pero también hay una mirada filosófica de una formación que no pasa por la escuela y que apunta a un campo social más amplio. En consonancia con esto, se cruzan transversalmente tres categorías en función del análisis de esa formación en la educación y en la sociedad, a saber, Intelecto, estética y escuela. De fondo, el libro plantea que, en la construcción de subjetividades, hay un muy estrecho vínculo entre los saberes, las sensibilidades y los lugares donde se produce y se reproduce la cultura. En esa construcción de subjetividades, existen procesos que restan fuerza a los individuos y a las sociedades, pero también se vislumbran espacios de resistencia.


			Palabras clave: subjetividad, formación, intelecto, estética, escuela.


		




		

			Abstract


			Intellect, aesthetics and school. Studies in philosophy and education brings together research results resulting from the concerns of some members of the Philosophy, Education and Pedagogy research group and the SIEK Interdisciplinary Knowledge in Construction research group, as well as their meeting with researchers with recognized experience and trajectory in Latin America. The book articulates different chapters with an interdisciplinary character. Thus, rather than defining an object of study, the book seeks to outline a common thread where the processes of training in education are reflected, but there is also a philosophical view of a training that does not go through school and that points to a broader social field. In line with this, three categories are transversally crossed based on the analysis of this training in education and in society, namely, Intellect, aesthetics and school. In essence, the book suggests that, in the construction of subjectivities, there is a very close link between knowledge, sensibilities and the places where culture is produced and reproduced. In this construction of subjectivities, there are processes that diminish the strength of individuals and societies, but spaces of resistance are also glimpsed.


			Keywords: subjectivity, training, intellect, aesthetics, school.
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			Introducción


			Este libro es uno de los resultados del proyecto de investigación Formación de nuevos investigadores aprobado por la UPTC1. Para su publicación, se desarrollaron como estrategia metodológica, de una parte, seminarios alrededor de la Filosofía, la Historia y la Educación; de otra, la realización de un coloquio internacional. Los seminarios se constituyeron en espacios de encuentro, formación y argumentación interdisciplinar donde los investigadores sustentaron y debatieron periódicamente sus intereses y avances escriturales. Por su parte, el V Coloquio Internacional de Investigación: Filosofía, Cultura y Pragmática. Problemática Latinoamericana, posibilitó, no solamente, poner en discusión algunos de los manuscritos resultado de investigación elaborados en el proyecto y puestos en discusión a través del seminario, sino que también permitió escuchar otras perspectivas de invitados nacionales y extranjeros con el ánimo de propiciar una red latinoamericana de estudio con instituciones como la Universidad de Buenos Aires, el Instituto de Estudios Foucaultianos Gino Germani, el Centro de Estudios Rousseaunianos con sede en São Paulo, y el Grupo de investigación Arqueologías.


			Intelecto, estética y escuela. Estudios en filosofía y educación, articula distintos y diferentes capítulos con un carácter interdisciplinar. Así, más que definir un objeto de estudio, el libro procura delinear un hilo conductor donde se investigue sobre los procesos de formación en la educación, pero también hay una mirada filosófica de una formación que no pasa por la escuela y que apunta a un campo social más amplio.


			Por su carácter interdisciplinar, el lector podrá encontrar diferentes y variados temas y tonos. Es así que, a lo largo de la lectura del libro, pueden aparecer preguntas como ¿qué tendrían en común la imagen en el cine con la enseñanza de la lengua castellana en las últimas décadas en Colombia? ¿Por qué ir hasta el planteamiento del intelecto colectivo en Dante Alighieri y por qué cerrar con investigaciones concretas sobre la educación virtual y el contexto educativo tecno-pedagógico actual en América Latina? Y en medio de todo esto, ¿qué tendrían que ver la enfermedad, el dinero y el COVID-19?


			Ante estos cuestionamientos, no se quiere aquí anticipar una respuesta, pues, por un lado, en buena medida los autores de este libro no buscan prescribir certezas, sino proponer ciertos puntos de vista, problematizar, encontrar tensiones y relaciones; por otro lado, corresponde también al lector (en diálogo abierto que siempre se tiene al leer cualquier texto) la construcción de las inquietudes y de sus posibles abordajes investigativos en la relación filosofía y educación en la perspectiva de problemas de investigación particulares.


			No obstante, es menester señalar algunas pistas y conexiones que se hallan implícitas y podrían ser útiles en la lectura, pues de fondo el libro plantea que hay un muy estrecho vínculo entre los saberes, las sensibilidades y los lugares donde se produce y se reproducen la cultura, los valores y las valoraciones sociales, toda vez que, de una u otra manera, tienen que ver con la formación de subjetividades, entendidas como maneras de ser que se construyen en la sociedad contemporánea.


			El libro propone entonces transversalmente tres categorías que se cruzan en función del análisis de dicha formación en la educación y en la sociedad: Intelecto, estética y escuela. El intelecto, bien sea como potencia del alma volcada a conocer, saber, pensamiento compartido, como lo propio del “intelectual” (o, inclusive, como impostura intelectual) o como potencia a desarrollar en el niño/estudiante; la Estética, bien sea vista como un estudio filosófico sobre la sensibilidad en este o aquel arte, o sobre la sensibilidad social y cotidiana; la Escuela, o la Universidad… como instituciones llamadas a producir y reproducir la cultura, a desarrollar el intelecto y la sensibilidad. Así, tres categorías que se relacionan y que atraviesan dos ejes referidos a la formación de subjetividades en la escuela y en un campo social cargado de tensiones y perspectivas problemáticas.


			En la primera y segunda parte del libro se presenta un análisis de la formación de las subjetividades en un campo social difícil. En la primera parte, por ejemplo, hay una revisión filosófica de la noción de intelecto, así como las maneras en que el uso prosaico del lenguaje construye realidades y la existencia de relaciones entre los procesos históricos y los traumas que individuos y sociedades no terminan de tramitar y de instrumentalizar.


			En la segunda parte, en términos más bien estéticos, se pregunta por la manera de poner en cuestión la representación de las imágenes en el cine y por la construcción de nuevas miradas. También se abordan los modos en que sensibilidades contemporáneas intoxican su deseo con el ideal de acumulación de dinero, sus implicaciones, y se cuestiona por las formas en que en tiempos de pandemia y aislamiento nos pensamos cotidianamente cómo los espacios públicos y domésticos nos debaten entre la sensibilidad y la anestesia política.


			En la tercera parte del libro se presenta una serie de capítulos que dan cuenta de procesos de formación de las subjetividades en educación. Allí se encuentran análisis referidos a transformaciones en política educativa que bien podrían venir desde finales del siglo XIX y que afectan a la región latinoamericana y, por supuesto, a la República de Colombia. De manera que se revisa la influencia del modelo de gobierno de la educación y la formación de un profesor intelectual según el modelo de Escuela Nueva, con el fin de preparar de manera particular al profesorado, al estudiante y, en general, a la población colombiana. También se aborda el papel de la psicobiología en la construcción de una noción de niño a partir del testeo que producen ciertos materiales educativos; así como las implicaciones que tendrían la experiencia y el pragmatismo de Dewey en la construcción de democracia al interior de las instituciones educativas; las incoherencias, problemáticas y dificultades de la política educativa colombiana en la enseñanza de la Lengua Castellana, y los avatares por los que atraviesa la educación latinoamericana hoy, en medio del auge de las tecnologías de la información y la comunicación y el modelo de educación virtual. Estos resultados de investigación se encuentran vinculados conceptualmente y, en ocasiones, también generan tensiones argumentativas entre sí. Una constante implícita sigue siendo el papel del intelecto, del intelectual y de algunas imposturas en las que suele caer cuando el saber no es visto como fin en sí mismo.


			Dicho lo anterior, la estructura capitular es la siguiente:


			1. Con un ánimo cercano a Foucault de escapar a los universales antropológicos (autor, obra ¿intelectual?), a las ideas de genio o de sujeto constituyente, el Dr. Alessandro Francisco presenta el capítulo titulado El intelecto colectivo en Dante Alighieri: el carácter compartido y anónimo del saber. Si no puede hablarse de un sustrato esencial de la subjetividad, de un yo que duda o de un yo que acompañaría todas mis representaciones, ¿cómo abordar el problema del pensamiento? “¿Quién piensa el pensamiento?” El profesor Alessandro, del grupo Arqueología, presenta este problema. Para ir más allá de una epistemología cartesiana o de una kantiana, se propone ir al pasado, en este caso, a la exploración del medioevo italiano, para comprender o, mejor, abordar las anteriores preguntas. También para señalar que el intelecto, como parte del alma que permite conocer y pensar, pertenece a todos, es anónimo y compartido.


			Se propone entonces una pista, la de excavar en otras cartografías un “nosotros”, un pensamiento (o intelecto, como se verá) colectivo. Un pensamiento anónimo que escapa a los universales antropológicos. Esta arqueología del pensamiento es, como se verá, la de un carácter anónimo y compartido del saber y, aunque la figura de Alighieri aparezca mencionada aquí, no es como la del genio y no será la única, pues, en efecto, esta arqueología supone además una genealogía que nos advierte que el problema del pensamiento, del intelecto es, desde la antigüedad y más aún en la Edad Media, un campo de batalla.


			De Aristóteles a Dante, pasando entre otros por Ibn Rushd (Averroes), la filosofía es un esfuerzo por recomponer un saber disperso, lo que supone la existencia de una inteligencia colectiva y, en su base, de una comunidad política. El autor señala que este saber será heredado por Occidente y, por supuesto, por nuestra época y nuestra geografía latinoamericana y en su interior estaría el germen para pensar colectivamente, otras formas de pensar y de actuar críticas de problemas como el racismo.


			2. En el capítulo Estilo y terapia en las investigaciones filosóficas de Wittgenstein, el profesor Raúl Meléndez Acuña lleva a cabo una investigación desde la filosofía del lenguaje, a propósito del primer y, sobre todo, del segundo Wittgenstein. Aquí, lenguaje y pensamiento se encuentran. El profesor Meléndez se detiene en distintas imágenes (Bild), como maneras de ver lo esencial en el lenguaje que pasan del Tractatus Logico-Philosophicus a las Investigaciones Filosóficas. Así, de una parte, analiza el estilo de escritura que Wittgenstein plantea, especialmente en esta última obra, pues está vinculado a una nueva manera de ver el lenguaje. Asimismo, encuentra que el filósofo vienés ha diagnosticado una enfermedad en la que él mismo cayó en su juventud y de la cual ahora desea deshacerse: “el ansia de filosofar sobre el lenguaje de modo teórico y explicativo”.


			Ante esta enfermedad, dice el filósofo colombiano, Wittgenstein plantea en sus Investigaciones Filosóficas más bien un “sentido terapéutico”. ¿Cuál? Invitamos al lector a revisarlo en este capítulo. Por lo demás, hay que decir que el paso de la imagen/analogía del lenguaje como espejo de la realidad al lenguaje como diversidad de juegos supone un mayor acento al uso prosaico, es decir, ordinario y cotidiano del lenguaje y de la manera en que este construye la realidad. Pero, si nos fijamos bien, este capítulo del profesor Meléndez nos invita a tener algunas precauciones de método que bien podrían servir para comprender la naturaleza heterogénea del presente libro: evitar las confusiones y no buscar quimeras, en el fondo no hay una sola y única manera ideal de…


			3. Desde la disciplina histórica en la Universidad de Chile, el profesor Miguel Ángel Trina presenta el capítulo Representación histórica, trauma y falsos testigos. Presentismo e imposturas contextuales en la historiografía contemporánea: dos estudios de caso. El profesor Trina parte del análisis de una historiografía que tiene por objeto de estudio fenómenos y acontecimientos históricos de orden traumático. Ante eventos sin antecedentes registrados como las guerras y los genocidios del siglo XX (pero también menciona lo que ocurre en Palestina hoy), aparece una explosión cultural de la memoria y del testimonio de quienes vivenciaron (o aseguran que vivenciaron) dichos acontecimientos. Sin embargo, en medio de esta relación trauma-historia/narración, aparecen negacionismos y tensiones entre lo que podría ser la experiencia histórica y la expresión literaria, tensiones que hacen que la línea entre la verdad y la ficción sea difusa.


			Aquí, el profesor Trina menciona que, desde el siglo XIX, la figura del intelectual venía tomando notoriedad por su abierto rol político y social. Es así que, en una historiografía de los acontecimientos traumáticos, el historiador tiende a convertirse en testigo-narrador, lo cual tiene un riesgo: abusar de la memoria, caer en la victimización, en el lugar del acusador, en el peor de los casos, volverse un nuevo victimario, en suma, transformar su identidad.


			Analizando un par de casos referidos a las historiadoras Marie Hingst y Jessica Krug, el profesor Trina muestra cómo aparece la figura del historiador como testigo vicario que abusa de la memoria, muchas veces con la intención de lograr un reconocimiento social y académico. El texto entonces alerta sobre los peligros en la escritura/narración de una historia que crea al falso testigo. Y aquí, el historiador cae en una impostura intelectual.


			4. La literatura, la fotografía, pero principalmente el cine, le permite a Edwin García Salazar pensar la imagen. No se trata aquí de una imagen instrumentalizada, parte del artificio de la representación del movimiento que juega con el principio de realidad, ni de una imagen factible de interpretaciones o de sentidos metafísicos; tampoco lo sería una imagen preparada para el consumo (Hollywood), pero tampoco se trataría de su supuesto contrario, algo así como la imagen del “cine arte”. En efecto, la imagen (Bild) que piensa el autor se aleja de una concepción capturada por la cultura (bildung) de la formación cultural, su lectura no estaría codificada. Dice García, la Bildung “se vuelve concepción en la medida en que llega a una fase de exteriorización: formación del gusto, formación de comunidad del gusto, formación de una concepción del mundo”.


			Se trata más bien de una imagen de la percepción que permitiría un punto de vista. El punto de vista cinematográfico es, entonces, un capítulo que no nos habla desde una estética de lo bello o de lo horrible, categorías insertas en la racionalidad moderna, sino en una idea de demolición. Situado en Paul Virilio, el profesor García se pregunta por el punto de vista, no por la perspectiva. Nos habla de panorama, de la iluminación, del detalle y del temperamento, elementos que ponen a punto una imagen, lo que no quiere decir un estilo cinematográfico, sino la configuración de un plano de organización para una mirada que quiebra la representación.


			5. El capítulo La enfermedad del dinero, escrito por Germán Ulises Bula Caraballo, presenta una reflexión a propósito de una enfermedad que afecta al individuo —y, a través de él, a la sociedad— y que él denominará plutoxia. El dinero no es visto aquí como malo en sí mismo, el problema es de dosis. Se trata de una intoxicación crónica que corrompe a los seres humanos cuando se tiene más dinero del que se podría gastar, impidiéndoles ver límite alguno en sus actuaciones y, por ende, incapacitándoles para comprender y valorar la existencia de los demás. No es entonces una enfermedad psicológica, ni física, sino, dirá el autor, afecta el conjunto, afecta al alma y, en el caso de los poderosos que deciden los destinos de las sociedades, dicha enfermedad hace que la injusticia, violencia y fealdad del mundo sea el reflejo de su triste alma enferma.


			Plantado en Bacon y, acudiendo transversalmente a la literatura, Germán Bula da cuenta entonces de las consecuencias negativas para el individuo y para la sociedad de la excesiva concentración y valoración del dinero. Cosa que, dice el autor siguiendo a René Guénon, plantea nuestra época como un “reino de la cantidad”, proceso que viene de la modernidad y que tienen que ver con la aparición del capitalismo y la ciencia moderna, quienes abstraen, homogeneizan y estandarizan el mundo, y, por supuesto, la educación, pues del profesor Bula “los aguacates que crecen en México y los de Kenya deben ser sustancialmente parecidos, de acuerdo con estándares internacionales, lo mismo que la educación superior”.


			En el fondo, se considera aquí que esta investigación particular podría tener un carácter estético, en tanto que la enfermedad del dinero plantea una afectación a la sensibilidad: intoxicarse, intoxicar el alma ¿al punto de hacerse insensible?


			6. En el capítulo COVID-19: #Quédateencasa: una tendencia entre la sensibilidad y la anestesia política, Luis Alberto Verdugo Torres propone una mirada a propósito de la obligatoriedad en que consistió el quedarse en casa debido a la pandemia de COVID-19, situación paralela a los estallidos sociales y que, según el autor de este texto, obligó a repensar lo público y lo privado. Esta dicotomía plantea la revisión de dos tipos de subjetividades distintas que nos constituyen y que son en muchas ocasiones difusas: una sensible y otra anestesiada frente a lo político.


			Ahora bien, desglosando una serie de argumentos donde aparecen principalmente autores como Hannah Arendt, Baruch Spinoza, Georges Bataille y, de fondo, la estética cotidiana de Katya Mandoki, Luis Verdugo llega a la conclusión de que si bien lo privado en su oposición a lo público, pareciera el lugar de la indiferencia social, del egoísmo, del no reconocimiento del otro y sus padecimientos, también tiene la potencia de ser un lugar de encuentro con uno mismo, y con los demás seres con quienes habitamos. “Lo estético también tiene un carácter político”, dice el autor, y existe una estética vital y de resistencia en las pequeñas cosas que tenemos, en las habilidades que desarrollamos en la intimidad de nuestro hogar.


			Entonces, esa esfera de lo íntimo y de lo privado, tradicionalmente poco digna para ser pública o política, puede llegar a ser el lugar de articular nuevas formas de pensar en el otro y de construir comunidad. Pero Verdugo recalca que el aislamiento no debería convertirse en un olvido de los asuntos públicos, pues indica el autor, esa sería la actitud del idiota en la acepción que señalaban los griegos, una actitud de despreocupación (anestesia) política. Por lo tanto, concluye el autor #Quédateencasa, pero #ConfinadosPeroNoCallados.


			7. Martha Soledad Montero González, con su texto Los intelectuales reformistas de la educación y la Escuela Activa, analiza el pensamiento de pensadores de la Escuela Nueva como María Montessori, Ovidio Decroly, John Dewey y Jean Piaget. Afines a discursos del progreso, el bien común, la democracia y el principio de igualdad, estos pensadores pedagogos influyeron notoriamente en la construcción de una Escuela Activa, alineada al discurso económico y científico de la época y funcional a las pretensiones de los Estados nacionales, con un largo brazo que alcanza y determina aún las políticas educativas de regiones como Latinoamérica y, por supuesto, de países como Colombia.


			Esta apuesta reformista, dice la profesora Soledad, ayudó a construir un discurso político durante el siglo XX y dejó consecuencias a considerar detalladamente en la formación de los profesores (intelectuales específicos al servicio del Estado, no tanto preocupados por el saber en sí mismo); en el fortalecimiento de un currículo pensado desde la biología, la economía y la enseñanza y aprendizaje de una escritura y una lectura moralizantes; en la clasificación de la población escolar y la subjetivación del estudiante, en la preparación de una escuela para la vida adulta, laboral, moralmente hablando.


			Finaliza la autora señalando que, en el estado actual de cosas, el modelo contemporáneo de escuela virtual en el siglo XXI, hereda y comienza a sustituir estas concepciones educativas, pues comienza a cuestionar la configuración de la escuela moderna.


			8. La noción de niño en los discursos pedagógicos de las cartillas de enseñanza de lectura y escritura en Colombia, 1960 a 1980, es un capítulo redactado por Juan Diego Galindo Olaya y Martha Soledad Montero González. Los autores problematizan el modo en que desde los pensadores reformistas se ha hecho del niño un objeto de estudio, la manera en que la cartilla escolar (por ejemplo, en el aprendizaje de la lectura y la escritura) se convierte en un instrumento disparador de múltiples test y la forma en que el profesor se somete a pasar por mero operador de dicho instrumento, el material educativo, en la escuela.


			Visto bajo la luz de la psicobiología y de nociones como inteligencia, personalidad y cognición, el niño es reducido al ser visto como un organismo adaptable, objeto sujetado a la aplicación de métricas y técnicas estadísticas, discriminado por su origen social y económico y clasificado según escalas de rendimiento, que dejan atrás la preocupación real por el saber y por su mundo individual.


			El capítulo también muestra cómo algunos intelectuales reformistas de la Escuela Nueva interpretaron sesgadamente la filosofía política y la visión de infancia que subyace en pensadores como Jean-Jacques Rousseau con su obra El Emilio, privilegiando de fondo el método científico, la recolección de datos en la aplicación de cartillas, test y no la vida misma del niño y el desarrollo de su potencia.


			9. Por otra parte, en tensión argumentativa con anteriores capítulos, en Un llamado a la democracia. Dewey: pragmatismo, individualidad y educación, Yerson Carrillo Ardila se propone desarrollar tres conceptos de la filosofía de John Dewey: pragmatismo, individualidad y educación. El autor es claro en afirmar que la democracia no se reduce a sus mecanismos de participación ciudadana ni al ejercicio de la representación política y, más bien, con un ánimo práctico de lo que podrían hacer las instituciones educativas hoy, su apuesta es que “es bajo la formación donde es posible avizorar cambios significativos para pensar la posibilidad de una sociedad democrática”.


			De tal suerte que, siguiendo a Dewey encuentra que la escuela es una oportunidad para la experiencia, para construir una “comunidad en miniatura” y encuentra útil —sin servilismos ciegos advierte ni procesos de estandarización—, el instrumentalismo, el experimento y el método científico en el filósofo estadounidense, en tanto que van a la realidad misma, permiten una reflexión directa, impactan el currículo con contenidos que no son abstractos y contribuyen al desarrollo de la individualidad. El autor finaliza abogando por la idea de una individualidad comunitaria y la necesidad de construir singularidades desde la escuela.


			10. En Enseñanza de la Lengua Castellana en la básica primaria 1994-2017, Alexandra Patricia Cantillo Barrera presenta un estudio de las decisiones tomadas por el gobierno nacional de Colombia en materia educativa, cuando pone en cuestión la política curricular propuesta en la serie Lineamientos Curriculares y Estándares Básicos de Competencias, específicamente en el primer grado de escolaridad básica, durante el período 1994-2017, en Colombia. En concreto, en este texto la autora muestra cómo se establece la distancia conceptual y metodológica respecto de los Lineamientos Curriculares y los Estándares Básicos de Competencias, con los Derechos Básicos de Aprendizaje y las mallas curriculares presentadas por el Estado colombiano entre los años 2015 y 2017.


			Esta y anteriores investigaciones del libro entran en sintonía y se acompasan cuando la enseñanza de la Lengua Castellana en el currículo colombiano vigente prioriza la lectura sobre la escritura en la perspectiva de la comunicación, haciendo de la comprensión lectora el objeto de evaluación y del pensamiento crítico cuando se enseña el lenguaje y se reduce al desarrollo de una competencia.


			11. En el capítulo titulado Reflexiones sobre la educación virtual desde la pragmática cultural de la educación superior latinoamericana, Jaime Andrés Torres Ortiz, de la Universidad de Panamá, reflexiona sobre la manera en que aparece la educación virtual en países de Latinoamérica como Colombia, señalando que dicho tipo de educación se deriva de la educación a distancia, producto de una agenda política, empresarial y religiosa, donde nociones como movilidad social y cobertura, son clave. El autor sustenta su análisis desde la pragmática cultural propuesta por Jeffrey C. Alexander. La educación virtual se desarrolla en un ambiente que requiere productos fast-knowledge con una necesidad de alta y rápida certificación en pro de necesidades laborales, en medio de una racionalidad instrumental como base, que trata de complementarse con una racionalidad dialógica comunicacional.


			Asimismo, Jaime Andrés Torres se refiere de manera crítica a la dataciencia y la economía digital en las universidades Latinoamericanas, así como a una crisis cultural de la Universidad latinoamericana por aspectos como la deserción estudiantil, el auge de centros tecnoeducativos y el aumento de la población joven en sectores rurales distantes y que atraviesan dificultades de orden público, lo que ha convertido a la educación virtual como una opción importante para la población, pero que pone en tensión una formación para la técnica y una formación para lo humano.


			12. Para finalizar el libro, Jaime Andrés Torres Ortiz y José Eriberto Cifuentes Medina presentan el capítulo Las pedagogías críticas en un contexto educativo tecnopedagógico. Los autores plantean que las pedagogías críticas son una alternativa vigente en la escuela y tienen la posibilidad de fomentar posturas críticas en los estudiantes que les permitan comprender y transformar su realidad, en medio de un ambiente tecnológico homogeneizante y mercantilizado que parece presentar el mundo como algo ya acabado.


			En ese sentido, no se trata de hacer una crítica per se a la educación virtual o, en general, a la que hoy se encuentra atravesada por la Internet o los medios masivos de comunicación, pues, por ejemplo, los autores dejan abierta la posibilidad para que un uso adecuado de las redes sociales permita incentivar la discusión y la reflexión comunitaria.


			Acudiendo a Michel Alain, el autor menciona varios retos para una escuela inmersa en la sociedad de la información y del conocimiento: el primero, de orden ético en la generación de ciencia con conciencia; el segundo, la relación de la escuela con la aldea global; el tercero, la manera en que el desarrollo de las tecnologías de la información altera las concepciones de espacio y tiempo y, finalmente, el cuarto, el análisis del crecimiento de desigualdades sociales y económicas entre sociedades que poseen o carecen de tecnologías.


			Luis Alberto Verdugo Torres


			


			

				

						1	El proyecto de investigación se inscribe dentro de la Convocatoria Sostenibilidad de Grupos de Investigación. Vicerrectoría de Investigaciones/VIE 02/2021. Código SGI 3067, aprobado por la Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia-UPTC (2021-2022) al Grupo de Investigación Filosofía, Educación y Pedagogía avalado, categoría A/Minciencias 2021-2024.
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			El intelecto colectivo en Dante Alighieri: el carácter compartido y anónimo del saber


			Alessandro de Lima Francisco.1


			Introducción


			La reflexión que aquí se propone es un ejercicio continuo, por lo tanto, inacabado. No se trata de presentar los resultados de una investigación, sino el estado actual de un estudio y desplegar sus elementos constitutivos, como una especie de ensayo general de un concierto por venir. Sin embargo, pone de manifiesto al menos dos dificultades, a las que pretendemos dar respuesta a lo largo de este capítulo. En primer lugar, la complejidad del tema tratado; en segundo lugar, la relación entre su contenido y el tema general sobre Filosofía, cultura y pragmática: problemática latinoamericana.


			De Michel Foucault a la Edad Media


			Después de algunos años de investigación dedicados al pensamiento de Michel Foucault, y especialmente a la comprensión del paso que dio desde dentro de la filosofía hacia la historia del pensamiento, se hizo necesario seguir sus reflexiones y, principalmente, las implicaciones que surgen de ellas como “caja de herramientas” –no como un “supermercado de ideas” (Brossat, 2014)– para transformar, a través de prácticas (formas de actuar y pensar), sus propias condiciones de posibilidad (Foucault, 2001b).


			Recorremos dos caminos paralelos y entrelazados. Inicialmente, en un camino que no hemos abandonado, se trata de poner a prueba la arqueología, como planteó el propio Michel Foucault, inspirado en Immanuel Kant, para analizar la música como discurso sonoro, al que llamamos “arqueología de la música”. Los resultados de esta investigación nos llevan a reorganizar la historia de este discurso, sin tomar como base la noción de estilo, por ejemplo, y sin recurrir a universales antropológicos a los que ya había renunciado Foucault: autor y obra, por ejemplo. Un análisis de este tipo requiere el rechazo del supuesto genio (2001b).


			El propio movimiento de esta reflexión nos exigió un esfuerzo aún mayor y paralelo. La renuncia a los universales antropológicos, la muerte del hombre, la suspensión del sujeto constituyente (Foucault, 2001a). –o del sujeto de la síntesis, ya sea reflexiva o perceptiva– reclaman la formulación de una nueva, quizás no tan nueva, pregunta: si no hay sujeto constituyente, no es el sujeto con su capacidad sintética, en el sentido kantiano, responsable de engendrar conocimiento. O, más precisamente, el individuo que se designa a sí mismo con el pronombre “yo”, no es sujeto de reflexión. Entonces, si no es el tema como lo concebimos, ¿quién piensa?


			Es cierto que, en la última formulación, se dio un salto considerable: se supone la identificación, históricamente construida, entre el yo y el sujeto. Además, es posible concebir una matriz estructurada con los siguientes elementos: yo, sujeto, hombre y pensamiento.


			Con Foucault, al excluir el sujeto constituyente, queda una dimensión impersonal, preferimos anónima, de ahora en adelante, del pensamiento como lo llama Foucault (2001a), y, antes que él, Lévi-Strauss, por ejemplo, en una formulación diferente, al final del cuarto volumen de Mitológicas, al situar la disolución del sujeto-individuo en el campo más amplio y compartido del “nosotros”.


			A lo largo de estas páginas, el [pronombre] nosotros al que el autor no quería renunciar no era solo “de pudor”. También era el reflejo la más profunda preocupación por devolver al sujeto a lo que, en tal emprendimiento, debía intentar ser por más que no lo fuera siempre y en todo momento: el lugar insustancial que ha ofrecido a un pensamiento anónimo para que pueda desdoblarse, distanciarse de sí mismo, encontrar y realizar sus verdaderas disposiciones y organizarse con respecto a las coacciones inherentes tan solo a su naturaleza2. (Lévi-Strauss, 2009)


			Anteriormente, algunos pensadores alemanes3 habían formulado el problema en el horizonte anónimo o impersonal, en el sentido gramatical del término, del pronombre neutro “es”:


			a) G. C. Lichtenberg. Solo conocemos la existencia de nuestras propias representaciones, sensaciones y de nuestros propios pensamientos. Hay que decir que se piensa [es denkt] como se dice que relampaguea [es blitzt]. Decir cogito ya es decir demasiado, así que pronto se traduce por pienso. Postular el “yo” es una necesidad práctica (Lichtenberg, 1997, p. 483)4.


			b)F. W. J. von Schelling. Por lo tanto, como aquí hay dos elementos –el que piensa y el que reflexiona sobre ese pensamiento postulándolo como idéntico a sí mismo– o como hay un pensamiento objetivo independiente de mí, el sujeto reflexivo podría ciertamente engañarse a sí mismo presumiendo esta identidad o atribuyéndose erróneamente el pensamiento original [...]. Se piensa en mí, hay pensamiento en mí [Es denkt in mir, es wird in mir gedacht]. Este es el hecho bruto [...] (Schelling, 1983)5.


			c) F. Nietzsche. No eludiré subrayar implacablemente un hecho minúsculo que estos supersticiosos [lógicos] se niegan a admitir, a saber, que un pensamiento llega cuando “él” lo quiere, y no cuando “yo” lo quiero; de modo que es una falsificación del estado de cosas decir: el sujeto “yo” es la condición del predicado “pienso”. Se piensa [Es denkt]: pero que este “se” [es] sea precisamente el famoso y antiguo “yo”, es, por decirlo suavemente, simplemente una suposición, una afirmación, sobre todo no una “certeza inmediata” (Nietzsche, 2020)6.


			Seamos más prudentes que Descartes, que se quedó atrapado en la trampa de las palabras. Cogito, en verdad, no es más que una sola palabra, pero su significado es complejo. [...] En este famoso cogito hay: 1º) algo que piensa; 2º) creo que soy yo quien piensa; 3º) pero admitiendo que este segundo punto es incierto, que es una cuestión de creencia, el primer punto –algo que piensa– contiene también una creencia, aquella de que “pensar” es una actividad para la que es necesario imaginar un sujeto, que no es otra cosa que “algo”; y ergo sum no significa otra cosa. Pero si se trata de creer en la gramática, se suponen “cosas” y sus “actividades”, y aquí estamos muy lejos de la certeza inmediata (Nietzsche, 1995)7.


			Solo hemos resaltado algunos elementos que constituyen la situación más amplia e incluso más profunda de lo que llamaremos, en adelante, el problema del pensamiento y que puede expresarse en forma de la pregunta “¿quién piensa el pensamiento?”.


			Es aquí donde nos da algunas pistas el epistemólogo Jules Vuillemin, responsable de la cátedra de Filosofía del Conocimiento del Collège de France, entre 1962 y 1990. Encargado de defender la creación de la cátedra de Historia de los sistemas de pensamiento, para albergar toda la investigación de Michel Foucault, desde 1970 en adelante, Vuillemin presenta un informe a la asamblea de profesores en Collège de France, el 30 de noviembre de 1969, con numerosos argumentos, entre los que destacamos dos. Con respecto a la historia del pensamiento tal como se desarrollaría en el marco de la cátedra propuesta, Vuillemin afirma: “El abandono del dualismo y la constitución de una epistemología no cartesiana exigen más: eliminar al sujeto, guardar los pensamientos y tratar de construir una historia sin la naturaleza humana” (Vuillemin, 1969, p. 7). En una sola frase, que cierra este informe, se nos ofrecen dos pistas. La primera, en la expresión “epistemología no cartesiana” (1969, p. 7).


			Es cierto que Michel Foucault no pretendía constituir una epistemología propiamente dicha, aunque no le faltaba razón al concebirse a sí mismo como un “feliz positivista” (Foucault, 2015, p. 135): como pretendía Kant, la arqueología de Foucault consiste en una “historia filosófica de la filosofía” (philosophische Geschichte der Philosophie) (Foucault, 2015, p. 108; Foucault, 2001a, p. 1107), a priori, por tanto, sin exigir el supuesto sujeto. Todavía, la referencia a una iniciativa “no cartesiana”, cuya expresión la utiliza Vuillemin para nombrar los esfuerzos de Henri Bergson, Maurice Merleau-Ponty y Jean Hyppolite, nos lleva a la reformulación, o al rechazo, de lo que se estableciera a partir del cogito y que inspiró los despliegues de la historia de la filosofía occidental.


			De hecho, en la misma afirmación de Vuillemin, nos enfrentamos a la segunda pista: la tarea de mantener los pensamientos, que se analizarán en el marco de una historia de los sistemas de pensamiento, eliminando el sujeto.


			Dos movimientos en una sola afirmación: (1) reformulación o rechazo de la tradición de cogito cartesiano; y, (2) preservación de pensamientos sin sujeto constituyente. Entonces, del cogito pasamos a un cogitatur al que se le asigna solo un pronombre neutro: aquí estamos frente al es denkt, del on pense, del se piensa.


			Ahora bien, si se puede caracterizar el proyecto foucaultiano como no cartesiano, se nos revela un camino: ¿esforzarnos por buscar, sino una respuesta, al menos la inspiración en una episteme antecedente de Descartes? Quizás encontremos, en la llamada Edad Media, componentes de un nuevo horizonte en el que el pensamiento se revela anónimo y en el que se puede colocar la pregunta “¿quién piensa el pensamiento?”


			“Repasar la Edad Media” o la actualidad del pensamiento medieval


			Antes de entrar en el paisaje medieval, es necesario repudiar cualquier reducción del período medieval a un período de sombra generalizada, es decir, a un periodo de dark ages. Como subraya Patrick Boucheron, refiriéndose al momento de creación del Collège de France –institución renacentista por excelencia–: los profesores de la Universidad de París no eran “infames oscurantistas” (Boucheron, 2016, p. 33). En este intento, tomamos prestado el imperativo de Rolland Recht (2016) como lema de nuestra búsqueda para analizar el problema del carácter anónimo del pensamiento para encontrar elementos que al menos puedan esbozar una respuesta a “¿quién piensa el pensamiento?”.


			La advertencia lapidaria de Mariateresa Brocchieri, recuperada por Alain de Libera (1991, p. 9), ofrece un acceso clave al problema que abordaremos a continuación:


			Un hombre nacido entre el año 1000 y 1400 habría entendido los términos «mujer» (mulier), «caballero» (miles), «ciudadano» (urbanus), «comerciante» (mercator), «pobre» (pauper). En contrapartida, no habría aprendido el significado de la palabra «intelectual» (intellectualis) aplicado al hombre. Para los que iban a la escuela, el hombre era ante todo racional (animal rationale y desafortunadamente mortale), pero esta definición era válida para toda la raza humana y se remontaba a Aristóteles. El adjetivo “intelectual” acompaña a distintos sustantivos, con algunas variantes de significado. La «sustancia intelectual» (en contraposición a la «sustancia material») era el espíritu o el alma, el «conocimiento intelectual» (en contraposición al «conocimiento sensible») era ese tipo de conocimiento que sobrepasaba al instrumento de los sentidos para alcanzar formas. Los aristotélicos también hablaban de «placer intelectual» (reservado a los elegidos y muy distinto del placer «sensual»), de «virtud intelectual» (diferente de la virtud «moral») según el antiguo análisis de Ética a Nicómaco8. (Brocchieri, 1989, p. 201)


			Como vemos, en el período en el que nos propusimos situar nuestra investigación, aún más precisamente en el período medieval tardío, no tenía sentido aplicar el adjetivo intelectual al hombre, como el intelecto (intellectus) –término totalmente imbricado en el horizonte de la pregunta “¿quién piensa?”–, en un ejemplo particular de Ibn Rushd (Averroes), “no es ni el cuerpo ni una facultad alojada en el cuerpo” (Averroes, 1998)9. Por lo tanto, lo que llamamos la cuestión del pensamiento se sitúa en el campo del problema del intelecto (intellectus), formulado en el período elegido por nosotros como foco de atención. Incluso un campo de disputa.


			[...] la Universidad en su conjunto está atravesada por una crisis crucial y duradera, atestiguada no solo por las múltiples condenas del siglo XIII, sino también por la violencia de los atentados encontrados en las obras de la época. En el centro de esta crisis, la cuestión del intelecto aparece como el terreno privilegiado en el que se desarrolla la batalla [...]10. (Ottaviani, 2016, p. 299)


			La pregunta se formula principalmente sobre la base del tercer libro del tratado Περὶ Ψυχῆς (Perì psykhês), conocido por su título latino De Anima, por Aristóteles, especialmente en la distinción entre intellectus possibilis y intellectus agens, en nomenclatura medieval, en la que este último se dice χωριστός (khoristós)11, es decir, separados del cuerpo.


			Si Aristóteles no pretendía discutir precisamente “el estado adecuado del intelecto”, sino las “diferentes funciones del alma” (Ottaviani, 2016, p. 301). (recordemos que el intelecto [νους] es “la parte del alma [ψυχή] que le permite conocer [γιγνώσκω] y pensar [διανοέω]”12) (Aristóteles, 1993, pp. 221-223), a partir de la difusión de su traducción y principalmente de los comentarios al referido tratado, el pensamiento medieval tardío hizo de la condición del intelecto un problema imperativo.


			La historia de los comentarios al tratado de Aristóteles es, en sí misma, un programa de la historia de la filosofía que pasa por, entre otros, Teofrasto (372-285 a. C.), Alejandro de Afrodisias (C. 150 - C. 215 d. C.), Themistium (317 - C. 387 CE), al-Kindi (801-873 CE), al-Farabi (C. 872-950 d. C.), Ibn Sina (980-1037 d. C.), Ibn Rushd (1126-1198 d. C.), Alberto Magno (C. 1200-1280 d. C.) y Tomás de Aquino (1225-1274 d. C.). Aquí, como punto de partida para esta contextualización, tomaremos a Alejandro de Afrodisias y su concepción del intelecto, utilizando expresiones latinizadas, alcanzando, de un salto, Ibn Rushd o, en su nombre latinizado, a saber, Averroes.


			Según el entendimiento de Alejandro de Afrodisias, en intellectus materialis (correspondiente a intellectus possibilis, ya que consiste en la posibilidad de recibir todas las formas), interviene el intellectus agens, que permite la aprehensión de los inteligibles y, por tanto, la producción de la intellectus in habitu (o adeptus, es decir, “adquirido”). Ahora, es necesario tener en cuenta que el intellectus agens interviene desde el exterior, ya que, según Aristóteles, el niño tiene un solo intelecto “en potencial” (possibilis) (Aristóteles, 1993, pp. 228-230)13.


			Ibn Rushd, cercano al período central de nuestro estudio, es más radical en la forma en que entiende el intelecto –العقل (al’aql)– y rechaza la atribución de la intellectus possibilis al alma humana, puesto que “según los individuos, lo que haría imposible la aprehensión de los universales: el pensamiento debe ser idéntico para todos los hombres” (Ottaviani, 2016, p. 303), el intellectus agens como propiamente el motor del pensamiento, en la medida en que, según Arnaldez, “ilumina en ellas [formas inteligibles] la inteligibilidad de las formas que no están en ellas sino en potencial, como la luz hace visibles, en acción, los colores que, en la oscuridad, solo estaban en potencial” (Arnaldez, 2009, p. 124).


			A diferencia de Alejandro de Afrodisias, Ibn Rushd concibe la intellectus materialis o posibilis como una “capacidad de comprensión sobre la que se puede actuar, y no [como] el análogo de un asunto, una especie de cera” (2009, p. 122). Así, en este contexto, intellectus in habitu no es más que el modo de presencia del intellectus agens en el intellectus possibilis (2009, p. 121), entonces el intellectus materialis, una vez concebido como no mixto o separado, es “único para toda la especie humana” (Ottaviani, 2016, p. 127). Esto también implica que no se trata de considerar más de un intelecto, sino de mostrar que el intelecto tiene diferentes funciones.


			Las críticas de Alberto Magno y de Tomás a la comprensión de Ibn Rushd son conocidas en la historia de la filosofía, especialmente la última, que gana color en el fresco de Andrea di Bonaiuto (1365-1367 d. C.), Chiesa militante e trionfante, en el Cappellone degli Spagnoli, en Florencia. No obstante, dado que nuestra intención no es reconstruir el camino trazado por los comentarios al De anima y por sus refutaciones, sino solo delimitar el campo de una problemática, nos mantendremos en el camino hacia el foco de nuestra atención, no sin destacar la actualidad del referido campo, lo que, a su vez, justifica la máxima “revisitar la Edad Media”.


			Como tuvo lugar en el horizonte del pensamiento tardo medieval, la discusión en torno a los inteligibles y el intelecto es considerablemente relevante para nuestro tiempo. A pesar de que las afirmaciones anteriores evocan extrañeza, las ciencias cognitivas recientes dan testimonio de su importancia, no como respuesta a un problema, sino como fuente de elementos para un cuestionario que se mantiene vigente.


			La afirmación de que la inteligencia es una, o única, y separada, por ejemplo, nos parece rara, pero solo si ignoramos la relevancia de los componentes interactivos y sociales en la complejidad de las actividades llamadas inteligentes. En el campo de la inteligencia artificial, algunos investigadores de los años 80 se apartan de la concepción de la inteligencia como capacidad individual y defienden lo que denominan “inteligencia distribuida”: sistemas multiagentes, es decir, “sistemas en los que un conjunto de las entidades informáticas, llamadas ‘agentes’, interactúan de acuerdo con modos complejos de cooperación y conflicto para atender a sus objetivos” (Ferber, 2003, pp. 159-160).


			Este campo de investigación concibe agentes en dos grupos diferentes. Si lo tomamos individualmente, en uno de ellos, no se dice que sean inteligentes, como las hormigas. Sin embargo, de su interacción surge una inteligencia colectiva, como el hormiguero. Es el llamado “sistema reactivo”, en el que los agentes no tienen representación entre sí, ni siquiera son conscientes de la cooperación que realizan (2003, p. 60). El otro grupo, que incluye los llamados “sistemas cognitivos”, está formado por agentes “dotados de intención, (que) tienen representaciones mentales de su entorno y de otros agentes” (p. 160), el caso de los humanos.


			En ambos sistemas multiagentes, la cooperación es la “forma general de interacción” que ha merecido un estudio en profundidad, en la medida en que constituye la condición de posibilidad de una inteligencia engendrada colectivamente o, si se prefiere, solo una inteligencia colectiva.


			Dante, intelecto y conocimiento


			Conscientes de la relevancia e incluso de la actualidad de las formulaciones medievales, volvamos al tema del intelecto, ahora sobre la comprensión de Dante del intelecto. Esto pasa por las críticas de Alberto Magno y Thomas a Ibn Rushd, pero da como resultado una reflexión no tomista (Campanini, 2020, pp. 138-139). Por ejemplo, observamos uno de los signos del llamado arabismus (2020, p. 139) del que da testimonio su pensamiento, en el Canto X de la Commedia:


			[…] Este de donde a mí retorna tu mirada,


			es la luz de un espíritu que en pensares


			graves a morir le pareció venir tarde;


			esa es la luz eterna de Siger,


			quien, enseñando en la calle de las Pajas,


			silogizó envidiadas verdades. (Alighieri, 1904, pp. 131-138)


			La presencia de Siger de Brabant (C. 1240-1284 EC), responsable de Quaestiones de anima intellectiva (Preguntas sobre el alma intelectual), en Paraíso, en compañía de Alberto Magno y Tomás de Aquino, es muy significativa, considerando que se trata de un reconocido representante del averroísmo latino.


			Sin más preámbulos, recuperemos lo máximo posible la elaboración de Dante sobre el intelecto, pues es bastante compleja y reúne aspectos del pensamiento de Ibn Rushd con la veneración por Tomás, no sin destacar al filósofo por excelencia, Aristóteles.


			Si Tomás concibe la pertenencia del intellectus possibilis es de intellectus agens –ambos son “diferentes puntos de vista de la misma actividad del alma” (Aquino, s. f., p. 306)– a la sustancia individual, Dante no sigue exactamente el mismo hilo que el venerado maestro. En el entendimiento dantesco, Dios coloca directamente los principios de todas las formas universales de las cosas, las llamadas primen notizie (s. f., p. 06), en el hombre, nombrándolas mente: la parte más “fina y preciosa del alma que es divina” (p. 70). Sin embargo, el hombre solo aprehende estas nociones –prime notizie– mediante la operación en la que extrae las formas sensibles de la materia. Por lo tanto, esta semilla divina no se realiza en su totalidad, su desarrollo depende del hombre. Aquí está el intellectus possibilis en Dante (pp. 4-8).


			El conocimiento deseado por el hombre, el despliegue de su poder intelectual, se logra mediante lo que Didier Ottaviani llama “el proceso de germinación de lo inteligible” (Ottaviani, 2016, p. 312). De esta manera, el alma racional, creada por Dios, corresponde a lo que hasta ahora hemos llamado intellectus possibilis o, si lo prefiere, a los inteligibles en potencia, de tal manera que el pensamiento no es más que la extracción de los inteligibles en potencia de sí mismo (eductio o educción) en un proceso de “iluminación progresiva del intelecto”.


			Es necesario además enfatizar la importancia de la facultad de la imaginación, llamada imaginativa (Alighieri, 1904, pp. 11-18) por Dante, dentro del horizonte del pensamiento, porque, por un lado, da razón a la materia de su discurso (1904, p. 313), ya que abstrae las formas de las cosas corporales; y, por otro lado, produce imágenes, lo que hace posible la “aprehensión de las cosas mediante metáforas y símbolos” (Ottaviani, 2016, p. 314).


			Con Didier Ottaviani, podemos recapitular la elaboración de Dante, detallada anteriormente, de la siguiente manera: “El conocimiento humano es, por lo tanto, un proceso de educación de las formas de la materia, a través de la mediación de la imaginación, y esto permite al hombre llegar a lo inteligible que se encuentra en las cosas sensibles” (2016, p. 315).


			Si bien es notoria la visibilidad que se le da aquí al pensamiento de Dante Alighieri en el campo de las discusiones sobre el intelecto, característica de la época medieval tardía –su nombre aparece en el título de esta conferencia–, aún no se reconoce precisamente cuáles son los elementos valiosos que pueden contribuir a la concepción de un pensamiento anónimo y compartido.


			¿Por qué Dante?


			No es solo la celebración de los setecientos años de Dante Alighieri en 2021, lo que motivó la recuperación de su pensamiento. Hace algunos años, al seguir las huellas del historiador Patrick Boucheron, notamos una particularidad en la forma en que el llamado padre de la lengua italiana concibe el conocimiento o, al ampliar el ámbito de la reflexión, el pensamiento.


			Aunque, como los pensadores latinos o árabes de su tiempo cuyos nombres aquí se han evocado, Dante conjura la teología y Dios, reflexiona sobre ambos y reivindica la intervención divina en la inserción de las formas universales de las cosas en el alma humana, Dante distingue dos bienaventuranzas que pueden experimentarse en el hombre.


			En De monarchia, o Sobre la monarquía, Dante diferencia, en palabras de Alain de Libera, “dos órdenes de explicación que son simultáneamente distintos y necesariamente convergentes” (Libera, 1991, p. 269): uno, natural; otro, sobrenatural. Ambos constituyen dos versiones de lo que Libera, al leer a Dante, llama “ennoblecimiento”. Existe la beatitud terrestre (natural) y la celestial (sobrenatural). La primera se puede alcanzar por los filósofos mediante el ejercicio de las llamadas, virtudes naturales. Esta beatitud natural es garantía de la autoridad del emperador, cuyo objetivo es conducir a la especie humana a la felicidad temporal. Del lado de la beatitud celestial, que se obtiene por las virtudes teológicas, está el Papa, cuyo propósito es llevar a los hombres a la vida eterna, en el ámbito del orden espiritual (Jovilet, 1969, p. 1456).


			Para que se conozca mejor la beatitud humana [bontà], ya que [ella] es en nosotros el principio de todo bien, que se llama nobleza, conviene aclarar en este capítulo en particular cómo desciende hasta nosotros esta beatitud: y primero de forma natural, y luego de forma teológica, es decir, divina y espiritual14. (Alighieri, 1904, p. 1)


			Sin subestimar la compleja relación entre lo terrestre y lo celestial en el despliegue de la reflexión dantesca, nos aventuramos a declarar, no sin acompañamiento, que, inspirado en “motivos ‘árabes’ y definibles como ‘averroístas’” (Campanini, 2020, p. 144), Dante establece la esfera de la felicidad humana terrena, lograda por la relación del hombre con el conocimiento a través de la nobleza del pensador (filósofo), que está “en el límite móvil que separa la filosofía de la teología” (Libera, 1991, p. 272). En palabras de Alain de Libera,


			Profesando plenamente la inaccesibilidad en esta vida de suprema felicidad, Dante ilustra, sin fragilidad, el “deleite” del Estado accesible de antemano a los virtuosos. Apela, con energía correlativa, a esta idea que, después de tantos siglos, sigue siendo, sin embargo, todavía muy nueva: la existencia de una vida antes de la muerte. Aquí hay una tesis política, por supuesto15. (Alighieri, 1904, p. 322)


			Es así como la filosofía puede ser “la obra suprema de la razón natural, capaz de alcanzar una perfección que le es propia” (Conenna, 2009, p. 511), sin permanecer subordinada al orden teológico, aunque esté conectada a él. Lo que permite al Alighieri, inspirado en el pensamiento de Ibn Rushd, concebir que, en sus palabras, “la obra de la humanidad tomada en su totalidad es actualizar siempre el poder del intelecto posible” (Jolivet, 1969, p. 342). O, según Patrick Boucheron,


			Por lo tanto, con relación al potencial intelectual de este medio, es necesario intentar extraer todas las consecuencias filosóficas de lo que Dante arriesga en su Banquete. Digo “lo que arriesga” porque su tesis es tan peligrosa como generosa. Escuche, principalmente: es la especie humana la que recibió la filosofía como herencia; el conocimiento es fraccionario; el saber, a cuotas. Por lo tanto, la filosofía es la conjunción del saber disperso, la actualización colectiva de todo conocimiento disperso. Pero es asumir la existencia de una “inteligencia colectiva”16. (Boucheron, 2016, p. 41)


			Además, según Boucheron, la comunidad es una condición necesaria para el mantenimiento de lo que Dante llama filosofía y que, quizás, podamos designar, no sin riesgos, en un horizonte ampliado de pensamiento. Después de todo, “[...] el encuentro, el intercambio y la discusión son las condiciones necesarias para una actualización colectiva del intelecto, es decir, del advenimiento del pensamiento” (Boucheron, 2016, p. 46)17.


			Además, Dante es un pensador anómalo (Brocchieri & Parodi, 2012, p. 416) en el espacio medieval tardío, ya que participa en el mundo escolar y sigue las clases en el rue du Fouarre, en París, al margen del universitas. Dante está en el umbral; el Alighieri es marginal.


			Así, la presencia de Dante en este breve ejercicio de reflexión, no solo se justifica por la pertinencia de la discusión sobre el intelecto colectivo emprendida por él, sino también debido al el doble marco de la “secularización de la política” y la “espiritualización» de la Iglesia” (Boucheron, 2016, p. 48), permite comprender un saber que se despliega en un espacio laico –a diferencia de muchos pensadores de su tiempo– en el que la propia universitas se ve profanada (2016, p. 53).


			De Dante a América Latina y de allá al mundo occidental


			No sin consternación, se propuso el tema de este libro, cuyo título lleva la expresión “problemática latinoamericana”. Era necesario combinar el tema de nuestros estudios más recientes con el del libro. Para nuestra vergüenza, la pregunta que el historiador y querido amigo Francisco Alambert, profesor de Universidad de São Paulo: “Pero, ¿cómo relacionar a Dante con el temblor latinoamericano?”


			En el pensamiento de Dante, poeta-filósofo, vislumbramos una matriz en la que podemos recoger elementos que contribuyan a una reflexión sobre el carácter simultáneamente compartido y anónimo del saber, que hemos detectado en la investigación de Michel Foucault durante años, como suposición metodológica. También en la reflexión de Alighieri, que se encuentra en el límite entre el interior y el exterior de la universitas medieval, y caracterizada por la hibridación de pensamientos griego, árabe y latino, identificamos la posibilidad de rescatar a la comunidad y especialmente a lo común como rasgo ontológico de la especie humana.


			Si ampliamos el horizonte de la “problemática” denominada “latinoamericana”, veremos que no se fija en el ámbito de las disfunciones de un modo de producción –de un sistema económico– y que, por lo tanto, no se puede reducir a temas que implican la concentración de un poder-sustancia intercambiable y acumulativa. Se trata de racionalidad, es decir, del desarrollo histórico de esta llamada racionalidad occidental18.


			Por ejemplo, el racismo que no es solo un problema de etnicidad, sino que, en la persecución que desarrolla, abarca todo lo que puede deteriorar la raza –es decir, la llamada anormalidad, la aberración–, está presente en la racionalidad y organiza el funcionamiento de los sistemas, sean los que sean: económico, sanitario, informático, educativo, etc. No es casualidad que las inteligencias artificiales hayan sido apagadas por manifestar sexismo, xenofobia y racismo, como en el caso de Tay, de Microsoft, en 2016.


			Finalmente, es necesario enfatizar que la solución a los problemas vividos en América Latina, e incluso en el llamado mundo occidental, no se encuentra en las proposiciones de Alighieri: recordemos que, en Commedia, Dante pone a Muhammad, o Mahoma, el profeta del islam, en el Infierno (Alighieri, 1904, pp. 30-36). Sin embargo, en sus reflexiones, ya sea por su rasgo marginal, su carácter híbrido o incluso el destello de un pensamiento laico que puede, por sí solo, alcanzar la perfección y llevar a la especie humana a una “vida feliz” en el mundo terrestre, podemos cosechar elementos que favorezcan la generación de nuevas prácticas (formas de actuar y pensar) que, a su vez, transforman las condiciones de posibilidad de nuestra propia racionalidad.
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			Estilo y terapia en las investigaciones filosóficas
de Wittgenstein


			Raúl Meléndez Acuña19.


			I. Una dificultad en la interpretación de las Investigaciones Filosóficas de Wittgenstein


			Wittgenstein comienza sus Investigaciones Filosóficas (en adelante nos referiremos a ellas usando la abreviación IF) citando un pasaje de las Confesiones de San Agustín:


			Agustín, en las Confesiones (I, 8): Cuando ellos (los mayores) nombraban alguna cosa y consecuentemente con esa apelación se movían hacia algo, lo veía y comprendía que con los sonidos que pronunciaban llamaban ellos a aquella cosa cuando pretendían señalarla. Pues lo que ellos pretendían se entresacaba de su movimiento corporal: cual lenguaje natural de todos los pueblos que, con mímica y juegos de ojos, con el movimiento del resto de los miembros y con el sonido de la voz hacen indicación de las afecciones del alma al apetecer, tener, rechazar o evitar cosas. Así, oyendo repetidamente las palabras colocadas en sus lugares apropiados en diferentes oraciones, colegía paulatinamente de qué cosas eran signos y, una vez adiestrada la lengua en esos signos, expresaba ya con ellos mis deseos.


			(Wittgenstein, 1988, §1, 17)


			Algo que llama la atención de Wittgenstein en estas reflexiones autobiográficas de Agustín es que se relate el aprendizaje de la lengua materna, como si se tratara, en lo fundamental y, en primer lugar, de aprender qué cosas designan o nombran las palabras, es decir, de comenzar a conectar correctamente las palabras con las cosas. En este relato se destaca también que al aprender a hablar es importante atender a los lugares de las oraciones en los que están ubicadas adecuadamente las palabras que funcionan como signos de determinados objetos.


			Para Wittgenstein, quien rememora el aprendizaje del habla, como lo hace aquí Agustín, pone de manifiesto que tiene una cierta imagen (Bild) o una cierta manera de ver lo esencial del lenguaje humano, que lo lleva, a su vez, a cierta manera de recordar y de describir qué es lo principal en su aprendizaje y a resaltar determinados aspectos en esa descripción: “En estas palabras obtenemos, a mi parecer, una determinada figura de la esencia del lenguaje humano. Concretamente esta: Las palabras del lenguaje nombran objetos – las oraciones son combinaciones de esas denominaciones” (Wittgenstein, 1988).


			No resulta difícil reconocer en esta imagen de la esencia del lenguaje humano la mismísima imagen que orientó y dio forma a las indagaciones filosóficas del joven Wittgenstein sobre el lenguaje y su relación con la realidad, que quedaron plasmadas en su primera obra el Tractatus Logico-Philosophicus (en adelante TLP). En ella, se da una explicación general del lenguaje, de cualquier lenguaje posible, de acuerdo con la cual, las proposiciones u oraciones que lo constituyen son figuras o modelos de estados de cosas. Estos estados de cosas, que son los constituyentes básicos de la realidad representada figurativamente en el lenguaje, son combinaciones de objetos simples.


			Los objetos simples son designados por los nombres que aparecen “en sus lugares apropiados” en las oraciones o proposiciones del lenguaje. La manera como se ordenan o combinan los nombres en una proposición representa o figura la manera como se combinan en la realidad los objetos designados por ellos. Si los objetos efectivamente, de hecho, se combinan como lo representa la combinación de sus nombres en la proposición, entonces la proposición es verdadera. Si la proposición modela una combinación posible de los objetos que se da efectivamente, entonces la proposición es falsa.


			De esta manera, el lenguaje se ve en el TLP como un espejo de la realidad y la relación entre lenguaje y realidad se concibe como una suerte de isomorfismo: la realidad consta de estados de cosas, que son combinaciones de objetos simples y en el lenguaje construimos proposiciones, que son combinaciones de nombres que hacen las veces de los objetos simples; los estados de cosas y las proposiciones que los figuran (o modelan o representan) se pueden poner en una correspondencia uno a uno. El nivel básico en el que se apoya este isomorfismo y en el que el lenguaje, por así decirlo, se pone en contacto directo con la realidad para poder representarla, es el nivel en el que los nombres se conectan con los objetos nombrados por ellos. Esto concuerda bien con la idea, expresada en el pasaje citado de Agustín, de que para aprender a emplear el lenguaje es fundamental aprender a asociar los nombres con las cosas que ellos designan.


			En el TLP también se le da una importancia central a otra idea que se resalta en el pasaje mencionado: en las oraciones se combinan nombres de una manera determinada; de esta manera específica de combinarlos en una oración depende su significado, pues esa manera determina qué combinación de objetos o estado de cosas se representa mediante la oración. Por ello, quien aprende a usar el lenguaje debe aprender en qué lugares han de colocarse los nombres; tanto de ello como de los objetos que designen dependería el sentido que se quiere expresar en la oración.


			Con esta muy sucinta sinopsis de la que se ha denominado “teoría pictórica del lenguaje” (o a veces “teoría pictórica de la proposición”20) del TLP, queremos mostrar lo determinante que fue en esta primera obra del joven Wittgenstein la imagen de la esencia del lenguaje que este encuentra en las palabras que cita de Agustín al comienzo de las IF. Esto ayuda a comprender por qué llaman la atención de Wittgenstein esas evocaciones de Agustín. Reconoce en ellas una imagen, de la que él mismo estuvo cautivo y de la que ahora quiere liberarse21.


			La imagen estuvo asociada en el pensamiento temprano de Wittgenstein con un ideal: el del lenguaje como un espejo absolutamente perfecto y cristalino de la realidad, cuyas proposiciones debían tener un sentido completamente claro e inequívoco. En el TLP, se pretende mostrar que el lenguaje tiene una estructura oculta, subyacente a la superficie de nuestro uso ordinario del mismo, que cumple con este ideal. Pero en las IF, se quiere poner en cuestión el ideal; se lo quiere abandonar, pues ahora Wittgenstein considera que este entra en conflicto con la manera como efectivamente usamos el lenguaje en la práctica.


			Él no quiere resolver este conflicto forzando al lenguaje a cumplir con el ideal, sino dejando de perseguirlo y “volviendo al terreno áspero”22 es decir, al lenguaje que usamos ordinaria y cotidianamente con todas sus ambigüedades, vaguedades, asperezas. La pertinaz búsqueda del ideal23 y un ansia de filosofar sobre el lenguaje de modo teórico y explicativo, nos dificulta comprender cómo funciona en la práctica y nos distancia de la comprensión habitual que tenemos de las cosas que se manifiesta en nuestro uso efectivo del lenguaje común. Wittgenstein quiere recuperar esta comprensión no teórica para disipar las confusiones filosóficas en las que caemos al buscar ideales o quimeras. Probablemente, se detiene en las evocaciones de Agustín de cómo aprendió su lengua porque advierte en ellas una imagen que es la fuente de la que pueden surgir (en su pensamiento temprano surgieron) las confusiones filosóficas que ahora quiere disipar y porque quiere ir atrás a examinar los pasos que lo condujeron a los extravíos de su pensamiento temprano, de los que ahora quiere salir. En su búsqueda de la claridad, él da importancia a comprender cómo llegó a confundirse.


			Luego de citar el pasaje de las Confesiones, en el primer parágrafo de las IF, Wittgenstein plantea la que se ha denominado “imagen agustiniana del lenguaje”. Sin embargo, sería más adecuado decir que problematiza no la imagen misma, sino un concepto filosófico o explicación general del significado que, según él, se desprende de ella24: “En esta figura [imagen] del lenguaje humano encontramos las raíces de la idea: cada palabra tiene un significado. Este significado está coordinado con la palabra. Es el objeto por el que está la palabra”25.


			Sin embargo, la distinción que hace Wittgenstein entre la imagen del lenguaje que percibe en las palabras de Agustín y un empleo filosófico que se hace de ella para formular una idea o concepto general del significado, que podría ser parte importante y básica de una explicación o teoría del lenguaje como representación de la realidad, ha sido pasada por alto o desestimada por muchos lectores de las IF. En efecto, se puede estar inclinado a considerarla una sutileza que es en el fondo prescindible y a interpretar que lo que Wittgenstein realmente nos presenta en la cita de Agustín, es una teoría representacional del lenguaje que él desarrolló en el TLP y que ahora va a refutar (Monk, 1997, p. 337), para proponer una teoría que sí considera correcta, a saber, la teoría del significado como uso.


			Después de todo, esta forma de crítica, y también de autocrítica, nos resulta más fácilmente reconocible en la tradición filosófica que no es familiar, que la de tratar de liberarse de una imagen que ha sido desorientadora y de comprender cómo, a partir de ella, se han dado pasos que han llevado a un extravío. Según esta interpretación a la que podemos estar inclinados, Wittgenstein se habría dado cuenta de los serios errores de su primera obra y aquí los “errores” se entienden como falsedades acerca del lenguaje: no es cierto que el significado de todos los nombres sea el objeto que designan, esto es, lo que se suele llamar su “referencia”; tampoco es cierto que las proposiciones del lenguaje sean todas figuras de estados de cosas, ni que la función esencial del lenguaje, visto en su totalidad, sea representar figurativamente la realidad. En las IF, él se habría propuesto como uno de sus principales propósitos corregir estos errores y, de este modo, desarrollar una nueva teoría del lenguaje que sí sea verdadera.


			Wittgenstein argumentaría ahora a favor de la tesis que afirma que damos muy diversos usos a los nombres y las proposiciones del lenguaje y que el lenguaje no tiene como única función esencial la de representar lo real. De acuerdo con la nueva teoría que se habría desarrollado en la obra tardía del filósofo austriaco y que tendría en cuenta los aspectos pragmáticos y contextuales que se habían ignorado por completo en el TLP, el lenguaje sería una multiplicidad de juegos de lenguaje, que son los contextos prácticos en los que se dan diversos usos a las expresiones del lenguaje, incluidos los nombres y las oraciones. En esta nueva teoría se habría dado una nueva explicación general del significado: el significado de una expresión del lenguaje es el uso que le damos en un determinado juego de lenguaje (tendría entonces diferentes significados dependiendo del contexto en que se emplee y de las reglas que rijan su uso dentro de ese contexto).


			Podemos vernos conducidos a esta interpretación de lo que se propone hacer Wittgenstein en sus IF, ya sea en la totalidad del libro o en parte importante de él, por una manera de ver la filosofía y lo que en ella debe ser esencial (de nuevo una imagen): teorizar, explicar, argumentar a favor de las tesis que constituyen las teorías filosóficas que se defienden y en contra de las que hacen parte de las teorías rivales. Provistos o, peor aún, cautivos de esta imagen de la esencia de la filosofía como teoría, no sorprende que nos acerquemos a un texto filosófico con la expectativa de hallar enunciadas en él las tesis que sostiene el autor, las que él quiere rechazar y los argumentos mediante los cuales pretende probar o sustentar unas y refutar las otras. Pero si el texto, como sucede en el caso de las IF de Wittgenstein, parece resistirse a cumplir con estas expectativas, corremos el riesgo de forzarlo a cumplirlas, en lugar de revisar y eventualmente modificar nuestras expectativas previas. Corremos el riesgo, entonces, de malinterpretar el texto, queriendo ver tesis y teorías donde no las hay, donde hay algo diferente a ellas.


			Pero, ¿de qué manera este texto se resiste a las expectativas de encontrar en él las tesis, teorías y argumentos de su autor? Se resiste a ellas de la manera que, uno pensaría, es la más rotunda. Wittgenstein subraya explícitamente que no quiere proponer tesis, ni teorías:
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