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Resumen

Este ensayo presenta los fundamentos tedricos de la
pedagogia de la metamorfosis. Esta perspectiva re-
toma los cambios paradigmaticos de la ciencia en
funcion de una ética planetaria, unos procesos de co-
nocimiento que incluyen el entorno, el cuerpoy la con-
ciencia, y una idea del devenir humano que, sin opo-
nerse a sus nuevas formas de expresién y realizacion,
se resiste a cualquier forma de invasion y colonizacion
del cuerpo, de nuestra condicion animal bioldgica, y
de nuestra dignidad y espiritualidad. Como estrategia
metodoldgica, propone el relato de formacién, la im-
plementacién de la transdisciplinariedad y el papel de
la espiritualidad.
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Transferencia a la practica

Las implicaciones practicas de este ensayo son inme-
diatas y directas en todos los niveles educativos, por
cuanto retoma las metamorfosis que requiere una pe-
dagogia acorde con las nuevas tendencias y hallazgos
de la ciencia y de la filosofia que se inscriben en las
transformaciones y directrices que estan teniendo la
Tierra, la naturaleza y la humanidad contemporaneas.
Deigual forma, discutir el papel de la espiritualidad, de
la perspectiva transdisciplinaria y del relato de forma-
cién como estrategia metodoldgica es cada vez mas
imperativo en la educacién del siglo XXI, so pena de
una hiperespecializacién y una caida en la inhumani-
zacion.
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Abstract

This essay introduces the theoretical foun-
dations of the pedagogy of metamorpho-
sis. This perspective takes up the paradigm
shifts in science in step with global ethics,
knowledge processes that include environ-
ment, body and conscience, and an idea of
human evolution that, without opposing
to new ways of expression and execution,
withstands any form of invasion or coloniza-
tion of the body, our biological condition as
animals, or our dignity and spirituality. As a
methodological strategy, it proposes the story
of learning, the implementation of transdisci-
plinarity and the role of spirituality.

Transference to practice

The practical implications of this essay are
direct and immediate, on all educational
levels, as it takes up metamorphosis in
need of a pedagogy that is in accordance
with new trends and scientific and philo-
sophic findings, as part of the transforma-
tions and directives of planet earth, nature
and contemporary mankind. Furthermore,
discussing the role of spirituality, the
transdisciplinary perspective and the story
of learning as a methodological strategy
is increasingly needed in the education of
the twenty-first century, as a consequence
of hyper-specialization and dehumaniza-
tion.

Mots clés auteur
Métamorphose, formation, récit
de formation, devenir.

Mots clés descripteur
Théorie de la connaissance,
philosophie des sciences,
pédagogie.

Résumé

Cet essaie présente les fondements théo-
riques de la pédagogie de la métamorphose.
Cette perspective prend les changements
paradigmatiques de la science en fonction
d'une éthique planétaire, des processus de
connaissance qui contemplent I'entourage, le
corps et la conscience, et une idée de deve-
nir humain qui ne s'oppose pas aux nouvelles
facons d'expression et de réalisation, et qui
se résiste a n'importe quelle forme d'invasion
et de colonisation du corps, de notre condi-
tion animal biologique, et de notre dignité
et spiritualité. En tant que stratégie métho-
dologique, on propose le récit de formation,
I'implémentation de la transdisciplinarité et le
role de la spiritualité.

Transfert a la pratique

Les implications pratiques de cet essaie
sont immédiates et directes dans touts les
niveaux éducatifs, et donc, elles prennent
les métamorphoses que la pédagogie re-
quiére vis-a-vis des nouvelles tendances et
trouvailles de la science et de la philoso-
phie inscrites dans les transformations et
directrices que sont en train de vivre la
terre, la nature et I'humanité contempo-
raines. Ainsi, on parle du role de la spiri-
tualité, de la perspective transdisciplinaire
et du récit de la formation en tant que
stratégies méthodologiques qui sont de
plus en plus impératives dans I'éducation
du XXI&me siecle pour ne pas aboutir dans
une hyperspécialisation et une chute
dans la deshumanisation.

Palavras-chave autor
Metamorfose, formacéo, relato de
formacéo, devir.

Palavras-chave descritor
Teoria do conhecimento, filosofia
da ciéncia, pedagogia.

Resumo

Este ensaio apresenta os fundamentos teo-
ricos da pedagogia da metamorfose. Esta
perspectiva retoma as mudancas paradig-
maticas da ciéncia em funcdo de uma ética
planetéria, de processos de conhecimento
que incluem o meio, o corpo e a conscién-
cia, e uma ideia do devir humano que, sem
opor-se a suas novas formas de expresséo e
realizacdo, resiste-se a qualquer forma de in-
vasao e colonizagado do corpo, da nossa con-
dicdo animal bioldgica, da nossa dignidade
e da nossa espiritualidade. Como estratégia
metodoldgica, propoe o relato de formacéao,
a implementacao da transdisciplinariedade e
o papel da espiritualidade.

Transferéncia a pratica

Os envolvimentos praticos deste ensaio
sdo imediatos e diretos em todos os niveis
educativos, pois retoma as metamorfoses
requeridas por uma pedagogia que esta
em sintonia com as novas tendéncias e
descobertas da ciéncia e da filosofia, pois
estas estao inscritas nas transformacoes e
diretrizes que estdo tendo a Terra, a na-
tureza e a humanidade contemporaneas.
De igual forma é cada vez mais impera-
tivo discutir o papel da espiritualidade, da
perspectiva transdisciplinaria e do relato
de formacdo como estratégia metodold-
gica para a educacao do século XXI, sob
o risco de uma hiperespecializacdo e da
inhumanizacéo.



Introduccion

Barack Obama gand las elecciones presidenciales en Estados Unidos
con una palabra que se erigié en consigna: Cambio. En gran medida, se re-
significd, porque, a qué dudarlo, es una palabra que, de tan usada, siempre ha
estado desprestigiada; se convirtié en lugar comun, incluso, se transformé
en su contraparte: se volvié una mentira. Tenemos que admitir que cuan-
do se habla de cambio casi nadie se lo toma en serio, incluido el cambio
climatico. Por tanto, hablar de una pedagogia del cambio puede resultar
un lugar comun; por eso, se hace necesario explicitar de entrada que, si no
cambiamos nuestra relacién con la Tierra, si no cambiamos nuestra forma
de pensar y si no cambiamos nuestro sentido de humanidad, de lo que
significa ser humano, es muy probable que no sobrevivamos como civili-
zacién ni siquiera como especie. Nuestra relacién con la Tierra no solo es
un problema ecolégico y ambiental, también es, y principalmente desde el
punto de vista educativo, un problema ético. Quien mejor lo formula en es-
tos términos es el filbsofo aleméan Hans Jonas, quien también ha propuesto
una ética para la civilizacion tecnoldgica y, en consonancia con la forma
del imperativo categérico kantiano, ha formulado el imperativo ético con
el planeta: "Obra de tal modo que los efectos de tu accién sean compa-
tibles con la permanencia de una vida humana auténtica en la Tierra”. La
pregunta por el futuro del planeta se relaciona con algo que nos atafie a
todos, con nuestra familia: en qué planeta van a vivir nuestros bisnietos (y
hablo de mi generacion).

De otro lado, los cambios estructurales que los medios infocomu-
nicacionales han introducido no solo en la vida cotidiana sino en nues-
tras formas de adquisicién, procesamiento y utilizacién de la informacion,
aunados a una cultura que cada vez mas se soporta en la imagen vy la
simultaneidad, han promovido la irrupcién de procesos de pensamiento y
razonamiento diferentes a los que tradicionalmente venian operando. En
efecto, ya no es posible seguir considerando el pensamiento hipotético de-
ductivo y l6gico conceptual como el Unico vélido para la ciencia y como la
etapa final del desarrollo intelectual, como siempre se habia creido desde
Avristoteles hasta Jean Piaget. Por el contrario, hoy vemos que no hay una
causa especifica del desarrollo cognitivo pues depende mas de la variabi-
lidad y, por tanto, no hay un plan preestablecido ni una direccionalidad
Unica sino la posibilidad de trayectorias evolutivas infinitas que, de acuerdo
con las historias particulares de interaccién, hardn que se tomen rumbos
asi mismo particulares y que, en algunos momentos, converjan con las tra-
yectorias de la mayorfa (Garavito & Yanez, 2009; Puche, 2008). Finalmente,
la compartimentalizacién de las ciencias y la desarticulacién entre sabe-
res cientificos filosoficos y saberes ancestrales, folcloricos y culturales han
llevado a la necesidad de un pensamiento transdisciplinario que no solo
apunte a “desvanecer las fronteras entre las ciencias” (Piaget, 1972) sino, y
quizas principalmente, nos permita establecer vasos comunicantes entre toda
clase de saberes y efectuar verdaderos y fecundos didlogos interepistémi-
cos, es decir, didlogos entre las miles de formas que hay en el mundo para
explicarse los procesos de conocimiento. Por todas estas razones, tenemos
gue cambiar nuestra actual forma de pensar.

En cuanto a nuestro sentido de humanidad —y la humanidad mis-
ma—, es evidente que se encuentra en crisis. Y no me refiero Unicamente
a las consabidas crisis econdmicas, politicas y sociales que, de tan frecuen-
tes, ya son parte constitutiva de la humanidad. Hay otra crisis, quizas mas
honda y mas preocupante: es la crisis espiritual, que se expresa de tres for-
mas: en primer lugar, por la deshumanizacién que unos seres humanos
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hacen de otros. Ya no se trata de que no los vean como iguales en términos
econdmicos o sociales, sino que ya no los reconocen como humanos: han
sido despojados no solo de sus derechos fundamentales sino de la digni-
dad basica que debe ostentar cualquier miembro de nuestra especie. Es la
inmensa parte de la humanidad que no logra acceder a la pequefa por-
cion de los que si se sienten humanos. En segundo lugar, se hace urgente
discutir para la educacién las nuevas expresiones de lo humano que estan
emergiendo, en las cuales no solo se presentan profundas modificaciones
corporales (ciborgs, poshumanos, replicantes, androides, tatuajes, incor-
poraciones, perforaciones, piercings, escarificaciones, etc.), sino también,
y esto es lo mas importante, su filosofia transhumanista' propone mejorar
las condiciones fisicas y mentales de los seres humanos corrigiendo sus
aspectos indeseables e innecesarios (como las enfermedades, la vejez, el
sufrimiento e, incluso, la misma mortalidad) mediante el uso de la tecno-
logia. En tercer lugar, se requiere cultivar la humanidad, trabajar para que
florezcan todas las facultades humanas (Nussbaum, 2005). Este cambio
perpetuo y estas transformaciones constantes, tanto del planeta como de
la humanidad, exigen una educacién acorde con ellas: una pedagogia de la
metamorfosis que incorpore los cambios que se estan produciendo en la cien-
ciay en las artes, en la filosofia y en las humanidades, en la vida cotidiana
y en las practicas sociales; y, sobre todo, una pedagogia que, sin perder el
legado de la cultura y de la historia, enfrente propositiva y criticamente estos
nuevos desafios.

Para alcanzar este objetivo, me propongo inicialmente hacer una es-
pecie de diagndstico de las metamorfosis que se estdn produciendo en
diversos dmbitos de la humanidad (ciencia, pensamiento, humanidad,
etc.) para luego, con base en algunos autores y corrientes estético filoséficas,
proponer unos lineamientos generales en educacién para enfrentar este
vortex de acontecimientos y sucesos a que se encuentra abocada la huma-
nidad hoy.

Tres metamorfosis imprescindibles para la pedagogia

Las metamorfosis de la ciencia

Las incertidumbres e inestabilidades, el caos y el desequilibrio de la
naturaleza son los fendomenos que han llevado a plantear una metamor-
fosis de la ciencia que llya Prigogine e Isabelle Stengers entienden como
“el nacimiento de un nuevo espacio tedrico en el cual se inscriben ciertas
oposiciones que antes definian fronteras de la ciencia clasica” (1990, p.
37). Este nuevo espacio tedrico asume la idea de una naturaleza creado-
ra, aleatoria, irreversible e indeterminada. Una ciencia entendida en esos
términos no puede ser otra que una ciencia del devenir que supone la
recuperacion de la incertidumbre y entiende el universo en permanente
construccién: “el caos es imprevisible por naturaleza”, aseguraba Prigogine,
fisico y ganador del Premio Nobel de Quimica en 1977. {Qué implicaciones
tiene la metamorfosis de la ciencia para cambiar nuestras relaciones con el
planeta Tierra?

1 El transhumanismo es tanto un concepto filoséfico como un movimiento intelectual inter-
nacional que apoya el empleo de las nuevas ciencias y tecnologias para mejorar las capaci-
dades mentales y fisicas, con el objeto de corregir lo que considera aspectos indeseables e
innecesarios de la condicién humana, como el sufrimiento, la enfermedad, el envejecimiento
0, incluso, en Ultima instancia la mortalidad. Los pensadores transhumanistas estudian las
posibilidades y consecuencias de desarrollar y usar la tecnologia con estos propdsitos, y
se preocupan por estudiar tanto los peligros como los beneficios de estas manipulaciones
(es.wikipedia.org.wiki.transhumanismo). El transhumanismo ha recibido criticas cientificas,
éticas (sobre la deshumanizacién), estéticas, politicas y sociales.



Como resultado de este “cambio de paradigma” en la ciencia, han
surgido diversas propuestas éticas, educativas y politicas que deben sope-
sarse con mucho cuidado so pena de caer en extremismos (como los que
propugnan por detener cualquier proceso de produccién y llevar el consu-
mo a lo basico) o relativismos (como los que propugnan por un equilibrio
entre la sostenibilidad ambiental y ecoldgica y la sostenibilidad econémica,
lo cual —en medio de un capitalismo salvaje y una globalizacién neoliberal—
no solo es imposible sino contradictorio). Entre las principales propuestas
éticas se destaca la de Hans Jonas (1995) con su principio de responsabi-
lidad ya enunciado antes. La preocupacion de Jonas es con el futuro, con
el temor de que no quede planeta para nuestros descendientes, que el
filésofo denomina “heuristica del temor” vy, por tanto, siguiendo a Max
Weber, erige la ética de la responsabilidad con la Tierra como un imperativo
que debemos asumir so pena de la extincién. Esta ética de la responsabilidad
debe estar organicamente articulada a la preservacién de la naturaleza que
es la condicién fundamental para la conservaciéon de la humanidad vy, por
tanto, asi como se habla de la dignidad del ser humano, Jonas habla de la
dignidad propia de la naturaleza, la cual es la que nos posibilita seguir sien-
do humanos. Desde este punto de vista, la responsabilidad no se impone
en forma coercitiva, sino mas bien, asume el caracter de una exhortacion a
los sentimientos morales y a la libertad de los agentes del cambio, los cua-
les no se limitan a las grandes instituciones y corporaciones, sino también
a la persona comun y corriente que espera que su descendencia tenga un
planeta con las mismas condiciones en que nosotros lo encontramos.

Una perspectiva que asume la metamorfosis de la ciencia desde el
punto de vista educativo es la del fisico austriaco Fritjof Capra. A partir de
lo que él ha denominado “educacion para una vida sostenible”, entendida
como la comprensién de la habilidad inherente a la naturaleza de sustentar
la vida, para —desde esa comprensién— redisefiar nuestras estructuras
fisicas, tecnoldgicas y sociales. Su objetivo es formar personas “ecolégica-
mente cultas”. Pero este nuevo paradigma no se reduce al plano puramen-
te material y cientifico sino que debe incorporar la dimension espiritual,
la cual no tiene nada qué ver con una determinada doctrina religiosa —y
si mucho con la espiritualidad de muchas comunidades indigenas—, sino
con la disposicion para experimentar y desarrollar el sentimiento de “per-
tenencia y de conexién con el cosmos como un todo” (Capra 1998, p. 29).

Otra perspectiva educativa sobre nuestras relaciones con la tierra
que, si bien es cierto no discute explicitamente las metamorfosis de la cien-
cia, ofrece interesantes estrategias y elementos ecoldgico politicos para
su discusion. Es el caso de la denominada ecopedagogia o pedagogia de
la Tierra (Gadotti, 2002). Apoyado en la pedagogia critica de Paulo Freire
y atendiendo los lineamientos propuestos por la Carta de la Tierra (2000) y
algunos planteamientos sobre desarrollo sostenible, la entiende como “la
promocién del aprendizaje del sentido de las cosas a partir de la vida co-
tidiana” (Gadotti, 2002, p. 69). La ecopedagogia es una pedagogia ética
cuyo principal propésito es desarrollar “el arte de convivir”, de reconstruir
la casa humana —Ila Tierra— de manera sostenible y prolongada. Propues-
to por Gaston Pineau, la ecoformacion es un neologismo relacionado con
las historias de vida de las personas: “experiencias cotidianas aparentemen-
te insignificantes —como una corriente de aire, un suspiro, el agua de la
manana en el rostro— fundamentan las relaciones consigo mismo y con
el mundo. La toma de conciencia de esa realidad es profundamente for-
madora” (Gadotti, 2002, p. 72). Al retomar estas narrativas cotidianas, al
incorporarlas a nuestra historia de vida y a nuestras trayectorias vitales, la
Tierra y la naturaleza adquieren un nuevo significado, una nueva dignidad
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que exige que se cumplan tres tareas previas: el rescate de lo sagrado, el
rescate del principio femenino y la mutacién de nuestro estado de con-
ciencia. Mientras que el rescate de lo sagrado implica un cambio en nues-
tra relacion personal con la Tierra —amarla, respetarla, incorporarla—, el
rescate del principio femenino conlleva disponernos para la sensibilidad,
la ternura, la compasiéon y la benevolencia.? Por su parte, la tercera ta-
rea, la mutacion de la conciencia, “opera en el momento en que sentimos
realmente que somos la propia tierra... cuando nos sentimos ligados a
esa historia que estuvo antes de nosotros y que va mas alla de nosotros”
(Gadotti, 2002, p. 169).

Las metamorfosis del pensamiento

Las metamorfosis del pensamiento se pueden entender, al menos,
en tres registros diferentes: en el cognitivo, en el epistemoldgico y en el
filosofico. Desde el punto de vista cognitivo, se pueden distinguir tres gran-
des propuestas que han modificado radicalmente la forma como se venia
entendiendo el funcionamiento de la mente humana.> En primer lugar,
podemos destacar la llamada psicologia computacional o de procesamiento
de informacion.

A pesar de sus criticas y limitaciones (Putnam,1988; Searle, 2004) —los
computadores no tienen intencionalidad, la complejidad de la mente
es infinita, la falta de correspondencia entre representacion y objeto externo,
su lenguaje se reduce a aspectos puramente sintacticos en detrimento de
los seménticos y pragmaticos, el pensamiento depende mas del tipo de
relaciones interpersonales en contextos especificos, entre otras—, es im-
portante resaltar que, dada la erosién que las estructuras cognitivas y las
formas de representacion han sufrido bajo la influencia de las tecnologias
infocomunicacionales, se han producido formatos (iconicos, narrativos, se-
mioldgicos, etc.) con otras légicas que promueven otras socialidades* sin
que por ello se despoje a los individuos de su capacidad potencializadora'y
creadora (Norberto Levy, 1998, citado por Ryan, 2004). Por eso, mediante
los medios tecnoldgicos, sus usuarios “se convierten en agentes signifi-
cativos de la disolucion de los puntos de vista centrales del mundo y pro-

2 Este principio femenino se asocia perfectamente con la ética del cuidado promovida por
Carol Gilligan (1985) y Nel Noddings (2002), para quienes la educacién tiene como funcién
la ensefianza del cuidado del otro por medio del modelado, el didlogo, la practica y la con-
firmacién. Cabe anotar que esta teoria moral surgié como alternativa feminista frente a los
planteamientos racionalistas de la ética de la justicia de Lawrence Kohlberg, centrados en
estadios estructurales del desarrollo moral.

3 Ensu busqueda de aprehender y describir la inestabilidad y los flujos cambiantes de la mente
humana, la psicologia cognitiva se ha acercado a modelos mateméticos y fisicos como las
teorfas de los modelos de sistemas dindmicos, los cuales parten del presupuesto de la plasti-
cidad y heterogeneidad de las estructuras del cerebro, asi como la interaccion de las redes de
nodos para resolver problemas simples y complejos simultdaneamente, de tal forma que para
esta teorfa el problema central no es la estabilidad de las representaciones sino el cambio y
la distribucién de los procesos cognitivos (Smith & Thelen, 2003; Garavito & Yanez, 2011).

4 En este sentido, el socidlogo italiano Luciano Gallino (1990) ha propuesto los MMMM (mo-
delos mentales mediados por los media) para explicar como se han empezado a desarrollar
una serie de esquemas interpretativos como resultado de los modelos mentales que las tec-
nologfas y las culturas mediaticas difunden sin tregua, semejantes a los frames o formatos
propuestos por Erving Goffman en su momento. Estos modelos no solo son coherentes con
las l6gicas de las narrativas hipertextuales e hipermediales, sino que son fundamentalmente
esquemas de una interpretacion situada en cuyo “guion” estan inscritas las fases o acciones
para que el sujeto pueda avanzar en las tareas que se le proponen. Esto nos lleva a entender
que el pensamiento que promueve lo mediatico se inscribe entonces en una cultura de la
velocidad, la simultaneidad y la paradoja; y sus modos de subjetivacion se producen mediante
una yuxtaposicion entre la frivolizaciéon de la vida y la busqueda de informacién certera,
entre la exacerbacién de lo superficial y la proliferacion de significantes, entre los formatos
tecnolégicos y la imaginacion surrealista de sus usuarios.



mueven una situacion explosiva de pluralizacion que
es incontenible” (Rincon, 2006, p. 19).

No obstante, frente al papel que juega la tec-
nologia en los procesos cognitivos y sociales, hay que
sefalar los casos exacerbados de Donna Haraway
(1995) que, mediante su concepto de ciborg —un hi-
brido entre méquina y organismo— pretende mejorar
la especie humana y exaltar el “estado de trance” al
que pueden llegar los usuarios de los computadores; y de
Sadie Plant (1998), para quien internet —en particular,
las redes sociales— permite superar las dos caracte-
risticas de las sociedades patriarcales: el control y la
jerarqufa; y por tanto, las relaciones de poder entre
géneros pueden ser desafiadas. Para ambas autoras,
la conjuncion de mujer y maquina revela la posibilidad
de una subversién radical del orden sociopolitico exis-
tente. Ahora bien, independientemente de las luchas
y reivindicaciones feministas que la tecnologia pueda
proporcionar, lo importante aqui es resaltar la inhu-
manizacién que estas autoras propugnan, la cual, ha
sido motivo de preocupacion de muchos autores que,
interesados por el futuro de la humanidad, ven con
mucho escepticismo esa colonizacién e invasion del
cuerpo humano por la tecnologia (Capra, 1998; Jonas,
1995; Lyotard, 1998).

Una segunda propuesta desde el punto de vis-
ta cognitivo es la denominada cognicidn extendida
o distribuida. Si bien desde punto de vista psicolégico
el concepto de mente extendida fue introducido por
Andy Clark (1999) y el de cognicién distribuida por Ed-
win Hutchins (2000), la idea de un yo distribuido se
encuentra en casi todas las ciencias sociales y algunas
propuestas epistemoldgicas.> En términos generales,
se puede hablar de cognicién distribuida en tres sen-
tidos: a) las cogniciones que se dan en grupo, esto es,
los diferentes tipos de conocimiento que se gestan en
una comunidad y se distribuyen entre sus miembros;
b) las cogniciones que se realizan a partir del uso de
recursos materiales y simbélicos que el individuo en-
cuentra en su entorno para configurar y dirigir su acti-
vidad; y ¢) la cognicién se distribuye en el tiempo, “de
manera que lo que se produjo en eventos previos pue-
de afectar a los posteriores (por ejemplo, determinado

5 Laidea de un yo distribuido y situado que no est4 en el individuo
se plantea explicitamente en Historia en trabajos como los de Karl
Joachim Weintraub (1978); Eric Robertson Dodds (1986); y las in-
vestigaciones sobre la Historia de la vida privada dirigidas por Philippe
Ariés y Georges Duby (1990). En Antropologia, los trabajos de
Clifford Geertz (1984). Asi mismo, resulta muy importante la teo-
ria de la creatividad propuesta por Mihaly Csikszentmihalyi (1998),
que considera que la creatividad no esta solo en la personalidad o
sujeto creativo, sino que también requiere un campo (conocimien-
to del 4rea de saber especifico) y un ambito (jueces, expertos del
area) para que el producto creativo sea convalidado como original
y novedoso, y aportante de una soluciéon a un problema del campo.

conocimiento depende de conocimientos anteriores)”
(Garavito & Yanez, 2011, p. 150).

Este caracter distribuido del conocimiento tiene
profundas consecuencias para una pedagogia de la
metamorfosis. En primer lugar, el hecho de que nues-
tro conocimiento se deriva de las clasificaciones y no-
menclaturas de la realidad, la naturaleza y las relacio-
nes sociales, que son asignadas social y culturalmente
y, por tanto, ya estan dadas; depende de nosotros si
las transformamos, las asumimos o las obviamos. En
segundo lugar, al entender el conocimiento por medio
de practicas sociales concretas en contextos particula-
res que envuelven la interaccion y son constituyentes
y a la vez resultados de esos procesos de construccion
de significado, se puede comprender que, “en la expe-
riencia concreta, nunca existe un objeto o acontecimien-
to singular aislado de esta indole; un objeto o aconteci-
miento es siempre una parte, fase o aspecto especial
de un mundo experimentado que lo rodea: una situa-
cion” (Dewey 1938, p. 73).

La tercera propuesta que se nos ofrece desde el
punto de vista cognitivo es la de la cognicién encarna-
da (también conocida como embebida, embodiment
0 cognicion a partir del cuerpo). La cogniciéon encar-
nada parte del presupuesto de que cualquier relacién
con el entorno pasa (desde el principio hasta el fin)
por el cuerpo. Desde este punto de vista, se asume
que la cognicién humana surge de la especializacién
perceptivo motora como resultado de la variabilidad
de la experiencia corporal y, en consecuencia, es una
cognicién enactiva,® es decir, que el conocimiento se
da en la accién que, por supuesto, esta mediada por
el cuerpo. Rescatar los procesos de construccion de
conocimiento a partir del cuerpo, entender que “la
sustancia sobre la que estan nuestros trabajos 16gicos
es no proposicional, y de hecho, esta basada en la ex-
periencia corporal” (Thelen & Smith, 1994, citadas por
Garavito & Yanez, 2009), constituye un aspecto im-
prescindible de una pedagogia de la metamorfosis. En
efecto, dado que el esquema corporal, por medio de
las propiocepciones, posibilita que el cuerpo se adapte
al entorno, es natural que adquiera un conocimiento
del cuerpo que le permita orientarse adecuadamente;
sin embargo, este conocimiento es un conocimiento
prenoético, es decir, que no esta consciente pero ayu-
da a orientar y configurar la experiencia consciente
(Gallagher, 2005). No obstante, a Shaun Gallagher se

6 El concepto de cognicién enactiva ha sido desarrollado por Jerome
Bruner (1980) para diferenciarlo del conocimiento I6gico y del sim-
bdlico, y subrayar su caracter motor y corporal. Asi mismo, Francisco J.
Varela (1998) entiende la enaccion como el acoplamiento corporal
que, mediante redes sensoriomotrices, hace emerger un mundo, es
decir, transforma en parte un mundo de significados preexistente.
De esta forma, la inteligencia deja de ser la capacidad para resolver
un problema y se transforma en la capacidad de ingresar en un
mundo compartido de significacion.
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le ha criticado reducir el cuerpo a un simple objeto
intencional que necesita ser acreditado por la concien-
cia, sin tener en cuenta que:

en la conciencia prenoética actlan motivaciones
suscitadas por asociaciones de sintesis pasivas. Gra-
cias a esto el cuerpo no podria ser descrito como
un simple objeto intencional, sino como el medio
primordial de orientacién espacial de la conciencia
en su constitucion de sentido. El cuerpo es el medio
pre-reflexivo que le permite a la conciencia ir consti-
tuyendo el sentido de lo dado perceptualmente (Ro-
driguez, 2009).

Otro fendmeno o proceso que tiene qué ver con
la metamorfosis del pensamiento es el de la concien-
cia. Empero, es necesario tener en cuenta que, si hay
un campo de discusion y debate profundo tanto en
filosofia como en psicologia, es el de la conciencia.
“Tal diferenciacion de posturas ha llevado a que los
investigadores clasifiquen en tres ejes o lineas de anéa-
lisis el fenédmeno consciente: a) el primer eje se refie-
re al conocimiento, control y direccién que ejerce la
conciencia, el cual entiende la conciencia en términos
de la funcién que asume en el desenvolvimiento del
comportamiento; b) el segundo eje de andlisis relacio-
na el concepto de unidad con el de conciencia. Aqui
se define la conciencia como la instancia encargada
de integrar en un todo unificado y continuo nuestras
experiencias y percepciones tanto del mundo como
del si mismo; y c) en este eje se agrupan quienes se
declaran inconformes con el estudio de la concien-
cia, y proponen su eliminacién, o su abordaje en tér-
minos conductuales similares a cualquier otro tipo de
comportamiento observable en infinidad de especies
animales. Son los llamados eliminacionistas por con-
siderar la conciencia un epifendmeno’ prescindible e
irrelevante que no tiene asidero material.

Esta es la razon principal por la cual, en los mas
recientes trabajos que se estan adelantando sobre con-
ciencia, se ha retomado la metéfora de William James
del flujo de conciencia,® segun la cual en la concien-
cia hay algo mas que las percepciones y los elementos
mentales de los que hablaba David Hume. Las relacio-
nes y enlaces entre las percepciones —denominadas
por él como partes sustantivas (James, 1909)— per-

7 Un epifenémeno se define como un fenémeno secundario o deri-
vado de otro fenémeno principal o determinante. De esta forma,
los eliminacionistas consideran la conciencia como un epifenéme-
no de la actividad cerebral.

8 Metéafora que es llevada a su maxima expresién en literatura, es-
pecificamente con James Joyce en Ulises, mediante la técnica del
monologo interior, la cual muestra de manera contundente la di-
versidad de vecciones y sentidos que el pensamiento humano pu-
ede adoptar de acuerdo con el tipo de interacciones y contextos en
que se desenvuelve.

miten establecer la analogia de la conciencia con una
corriente, cuyo contenido es un flujo de experiencias
ininterrumpidas en un continuo en el tiempo y no un
conjunto compuesto de una serie de elementos discre-
tos. Esta metafora dio lugar a un cambio paradigma-
tico de lo mental que posibilité entender su caracter
dindmico y, sobre todo, su naturaleza temporal. Desde
este punto de vista, la conciencia “da cuenta 1) de un
proceso unificado que garantiza la unidad de nuestras
experiencias en un momento determinado y 2) de un
proceso temporal que da cuenta de la continuidad y de
un sentido estable de si mismo”. De acuerdo con esta
concepcion, la subjetividad de la experiencia conscien-
te garantiza que las distintas percepciones, sensacio-
nes y experiencias se asuman como propias y pertene-
cientes a una misma persona en diferentes momentos
de la vida.

Desde el punto de vista filoséfico y epistemold-
gico, la metamorfosis del pensamiento adquiere un
particular interés. En este sentido, Henri Bergson quiza
sea el pionero con su critica dirigida a la filosoffa de
la estabilidad de Platén y Aristoteles. La evolucion del
concepto de pensar el cambio de Bergson alcanza su
maxima expresion en Gilles Deleuze (1986; Deleuze &
Guattari, 2002) con el pensamiento del afuera o pen-
samiento sin imagen. También lo llama pensamiento
némada. Lo afuera del pensamiento se refiere a la re-
sistencia a la imagen, a las copias y las reproducciones;
es decir, a la representacién. Este pensar que se resiste
a la representaciéon y a la imagen mayoritaria, nece-
sariamente tiene que ser un pensamiento creativo,
sensible, arriesgado, que asume el mundo como una
terra incégnita, para descubrirlo de nuevo, para nom-
brarlo de manera diferente y original, exactamente de
la misma forma como lo hacen los artistas. Por eso, el
pensamiento filoséfico debe ser un pensamiento esté-
tico pues se orienta por la sensibilidad, el afuera y el
encuentro; mediante este pensamiento estético filoso-
fico (principalmente de la pintura, el cine y la literatura)
es posible asignarle esa condicién ética que le hace
falta al arte y al mismo tiempo esa condicion estética
para convertir la vida en una obra de arte.

En una linea de pensamiento parecida, Rosi Brai-
dotti (2009) propone el concepto de transposiciones
para indicar —con diferentes acepciones— las muta-
ciones y cambios discursivos que presentan la filoso-
fia y las ciencias sociales contemporaneas. Entre esas
acepciones se destacan, acorde con nuestro plantea-
miento general sobre una pedagogia de la metamor-
fosis, la transposicién como “una teoria cientifica que
destaca la experiencia de la comprensién creativa en
la elaboracion de otras formas alternativas de conoci-
miento” (p. 22). Estas “formas alternativas” se refieren
a la posibilidad de realizar transferencias intertextuales
entre un paradigma y otro, a saltar de un campo a



otroy, sobre todo, de interpretar las diferencias y varia-
ciones que producen un espacio creativo para realizar
nuevas transposiciones. Otra acepcién del término “se
refiere a la movilidad y las referencias cruzadas entre
disciplinas y niveles discursivos” (p. 22). Con esto, Brai-
dotti quiere decir que hay nociones que transitan “de
manera némada” entre la filosofia, las realidades so-
ciales, los imaginarios y los conceptos, los cuales, por
principio, son transdisciplinarios y transponibles a dife-
rentes problemas sociales. Una tercera acepcion “des-
cribe la conexién entre el texto y su contexto social e
histérico, en el sentido material y discursivo del térmi-
no” (p. 23), con lo cual se refiere a las interconexio-
nes entre enunciados discursivos y problemas sociales,
como la biotecnologia y la ética y la participacién po-
litica, la crisis del Estado y la posibilidad de un futuro
sostenible, y otros.

Esta perspectiva de Rosi Braidotti resulta com-
patible —obviamente separando toda su perspectiva
posfeminista y posestructuralista— con las tesis so-
bre transdisciplinariedad que vienen adelantando au-
tores como Edgar Morin y Georges Gusdorf (citados
por Serna, 2007). No obstante, es necesario subrayar
que no todos entienden lo mismo por transdisciplina-
riedad. Por estas discusiones y debates en torno a la
transdisciplinariedad —y eso sin entrar en los que se
han planteado en torno a la inter y la multidisciplina-
riedad—, debemos andar con cuidado cuando la pro-
ponemos como una metamorfosis del pensamiento,
imprescindible en nuestra propuesta pedagogica. Por
tanto, de esta nocion —atendiendo a sus implicacio-
nes para la pedagogia de la metamorfosis— se quiere
destacar lo siguiente:

a. La transdisciplinariedad debe permitir desha-
cerse de todos los supuestos dualistas que
permean tanto las ciencias fisico experimen-
tales, como las ciencias sociales y las huma-
nidades, por ejemplo, las falsas oposiciones
entre naturaleza y cultura, individuo y socie-
dad, mente y cuerpo, sujeto y objeto, instin-
to y moral, inteligencia y afectividad.

b. La transdisciplina “supone una articulacién
de epistemologias difusas de la cual pueden
derivar unos metalenguajes nuevos, integra-
dores, dialégicos” (Gusdorf, 1983, citado
por Serna, 2007, p. 75). Esta articulacion
presupone didlogos interepistémicos, fusio-
nes conceptuales o conceptos originales mas
abarcadores, transponibles, siempre despo-
jados de “las ambiciones del imperialismo
intelectual” (Gusdorf).

¢. La transdisciplinariedad debe ser creativa y
novedosa, propositiva y pregnante, resisten-
te a los paradigmas dominantes, abierta no

solo a los nuevos descubrimientos cientifi-
cos, sino a toda clase de saberes ancestrales,
folcléricos y populares; dispuesta a dar los
saltos necesarios de un cédigo a otro, de un
campo del saber a otro, siempre en busca de
nuevos interrogantes, de saberes otros.

Las metamorfosis de lo humano o del sentido de humanidad

Es obvio que mi preocupacion por lo humano
no se orienta a buscar esencialismos ni respuestas
metafisicas sobre el ser o el espiritu encarnado. Por
el contrario, lo que voy a tratar de mostrar es que, si
no cambiamos nuestro sentido de la humanidad y las
formas de asumirnos como humanos, es muy posi-
ble que volvamos (¢o lleguemos?) a las sociedades de
castas, divididas ya no solo por clases sociales, sino,
principalmente, por rasgos y caracteristicas bioldgicas
y tecnoculturales diferentes. No se trata, tampoco,
de “recuperar” los preceptos del humanismo clasico
tanto griego como renacentista para que volvamos a
escribir y a hablar bien, a tener una formacién enciclo-
pédica de cara a la alta cultura y a cultivar la verdad,
la belleza y la justicia en abstracto,” como proponen
algunos roméanticos extemporaneos (Gutiérrez, 2005),
sino que, teniendo en cuenta los derroteros de una
modernidad tardia, desencantada y, para algunos, in-
conclusa (Jirgen Habermas, Max Weber, Ulrich Beck),
la pregunta por lo humano tiene que pasar por sus
diversos modos de formacion, de subjetivacién, de so-
cializacién, en fin, de devenir humanos en un mundo
en permanente transformacién tanto fisica (geolégica,
ambiental, climatica, etc.) como ético-politica y espiri-
tual (la crisis del capitalismo, la radicalizacién de los
fundamentalismos religiosos, el replegamiento en lo
individual, etc.).

¢Qué significa devenir humano hoy? Es la pregun-
ta que debe reemplazar a la decimondnica, romantica y
metafisica (Qué es ser humano?, y que condujo a la fa-
mosa muerte del sujeto infringida por los estructuralis-
tas y posestructuralistas del siglo XX. Si aceptamos con
Hannah Arendt (1993) que todo lo humano, ademas de
fragil, esta llamado al deterioro y a la finitud, cuya mani-
festacién mas arrasadora es la figura de la muertey, por
tanto, el nacimiento —I/a natalidad— es la novedad mas
radical, el milagro del que somos capaces los humanos,
podemos entonces, en una primera aproximacion a la
pregunta formulada, responder que el devenir humano

9 No se trata de descalificar o expulsar estos preceptos de la educa-
cién contemporanea, de lo que se trata es de contextualizarlos y
adecuarlos a las profundas transformaciones sociales, tecnoldgicas
y éticopoliticas que la humanidad ha sufrido, en las cuales, esos
ideales —que poseen un caracter absoluto y general— tienen que
relativizarse y localizarse de acuerdo con la historicidad y las prac-
ticas y los universos culturales de cada nacién, como ya lo propusi-
mos en otra parte (Gomez-Esteban, 2005).
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significa estar dispuesto a cambiar de piel permanentemente, a parirse a si
mismo con cierta regularidad, a comenzar nuevas cadenas de acontecimien-
tos, a no temer a nuevas mudanzas hacia lo que no se es; en fin, a iniciar
nuevas narrativas biogréaficas que nos permitan entender el mundo de tantas
maneras posibles para relatarlo de innumerables formas y con innumera-
bles acentos, como lo hacen los poetas y los viajantes. Como deberiamos
hacerlo todos por el simple hecho de existir.

Una segunda aproximacion a lo que significa el devenir humano es
la comprension de lo que, con ciertas dudas, podriamos llamar agencias
humanizadoras:'® desde las clésicas y candnicas como las concepciones de
mundo y los universos simbdlicos transmitidos por la familia, la escuela,
los medios de comunicacién, pasando por las mas “elaboradas” y comple-
jas de la ciencia, la filosofia y el arte, hasta llegar a las formas contempo-
raneas de subjetivacion por medio de la tecnologia, la espiritualidad o la
accién colectiva." Devenir humano desde este punto de vista significa, en-
tonces, estar expuesto y a la vez opuesto, periclitando perpetuamente en-
tre la aquiescencia y la resistencia, moviéndose entre las diversas agencias
humanizadoras que buscan subyugarnos mediante estrategias de humani-
zacién mayoritarias y homogeneizantes con claros propdésitos de amansa-
miento y adiestramiento (Sloterdijk, 2001), y las agencias humanizadoras
que claman por la metamorfosis de esa humanidad enajenada en las cosas,
alienada por el consumo, extraviada en la banalidad y la frivolidad de las
redes sociales y lo mediatico, replegada en un individualismo egoista ne-
gadora de cualquier forma de alteridad, olvidando que, al finy al cabo, ser
humano implica, por principio, “ser mas con los demas”."?

Ahora bien, una de las agencias humanizadoras a las que paraddji-
camente mas se acude y mas se rechaza para superar la crisis del sentido
de lo humano, que busca transformar nuestra relacion con la naturaleza y,
sobre todo, la relaciéon con nosotros mismos, es la espiritual.

Desde el punto de vista espiritual, el cambio se hace imperativo.
Apartandome de sus connotaciones dualistas, metafisicas y teolégicas, en-
tiendo aqui la espiritualidad como aquel impulso vital, es decir, el instinto
de sequir viviendo y creando es el verdadero punto de apoyo para cualquier
forma de desarrollo espiritual. El instinto vital le proporciona el aspecto
energético al espiritu y, por tanto, tener un propésito espiritual —es decir,
un objetivo que haga florecer la vida en cualquiera de sus manifestacio-
nes— constituye un requisito para la salud mental y el futuro del planeta.
Sin esa fuerza numinosa y creadora, sin ese impulso inmanente que busca
fundirse —de nuevo— con la naturaleza y, a la vez, constituye un camino
para el encuentro consigo mismo; sin ese instinto vital que busca recuperar
el cuerpo —esto es, nuestra propia condicién biolégica—vy el planeta —es

10 El concepto de agencia se retoma aqui con muchas reservas, debido a sus multiples acepcio-
nes; en este caso, se refiere a las diversas instancias sociales, simbdlicas o tecnoldgicas que
promueven unas determinadas formas de hacerse humano y de representarse a si mismo
como tal.

11 Estas tres formas de subjetivacién nos revelan, a su vez, modos diferentes de humanizacién
propios de la contemporaneidad debido, entre otras cosas, a las crisis de los procesos de co-
nocimiento, de las religiones tradicionales y de los partidos politicos; es decir, son bdsquedas
de sentido de la vida —y, en consecuencia, de devenir humanos— diferentes a lo que lo ins-
tituido propone, aunque estas “lineas de fuga” terminen masificindose y convirtiéndose en
mayoritarias. Lo importante es tener en cuenta el cambio que se ha producido en el sentido
de lo humano por medio de ellas.

12 Estaidea de que la humanizacion implica ser més con los demés fue introducida por Karl Marx
en La cuestion judia, que también nos asume como seres inacabados y puede relacionarse con
el problema ontoldgico planteado por Martin Heidegger como el “ser con el otro”, esto es, no
podemos ser sino con los demas, es la alteridad la que nos da nuestra razén de ser.



decir, nuestra propia condicién cosmo
posible entender la espiritualidad.

Esta espiritualidad “natural”, corporal y energéti-
ca es la que propugnan las espiritualidades indigenas,
orientales (en particular el budismo zen, el taoismo y
algunas ramas del hinduismo) y, desde la perspectiva
occidental, la teoria de la complejidad, la fisica cuan-
tica (con muchos detractores) y, sobre todo, las neu-
rociencias —principalmente la psiconeuroinmunologia
que se ocupa de estudiar cdmo nuestro sistema de
creencias y experiencias conscientes e inconscientes
afecta el sistema nervioso en sus diversos niveles de
funcionamiento—. Estas perspectivas de espirituali-
dad han demostrado coémo el cuerpo —nuestro orga-
nismo fisico que tanto desprecian la religion cristiana
y las filosofias dualistas que escinden la conciencia de
su base anatomofisiolégica— puede desarrollar me-
tamorfosis y procesos a partir de la meditacién, que
les permiten controlar el ritmo cardiaco, reducir hor-
monas producidas por el estrés (como el cortisol, la
adrenalina, la norepinefrina, etc.) causantes de cancer,
trastornos bipolares y otras enfermedades letales.”

Desde el punto de vista de la espiritualidad in-
digena, que resulta profundamente coherente con
los planteamientos de Fritjof Capra, llya Prigogine y
Moacir Gadotti, cabe destacar su cosmovisién de la
unidad de lo viviente: a diferencia de nuestra visién
dualista que separa la vida y el mundo entre huma-
nos y no humanos, la cosmologia amazénica de los
achuares considera que las diferencias entre hombres,
plantas y animales son de grado y no de naturaleza:

6gica—, no es

Los achuares de la Amazonia ecuatorial, por ejemplo,
dicen que la mayoria de las plantas y los animales po-
seen un alma (wakan) similar a la de los humanos,
una facultad que los ubica entre las personas (aents)
en la medida en que les asegura la conciencia re-
flexiva y la intencionalidad, que los hace capaces de
experimentar emociones y les permite intercambiar

13 En el estudio Effects of the Transcendental Meditation Program on
Adaptive Mechanisms: Changes in Hormone Levels and Responses
to Stress after 4 Months of Practice, realizado por Christopher R.K.
MacLean, Kenneth G. Walton, Stig R. Wennenberg, Debra K. Levits-
ky, Joseph P. Mandarino, Rafiq Waziri, Stephen L. Hillis y Robert H.
Schneider (1997, citados por Austin, 2006) se encontré que, lue-
go de cuatro meses de practicas de meditacion concentrativas en
el budismo zen, se redujeron significativamente hormonas como
ACTH (Adrenocorticotropic hormone, hormona adrenocorticotro-
pa, corticotropina o corticotrofina) y cortisol, asociadas al estrés; lo
mismo ocurrié con 19 meditadores trascendentales que redujeron
sus niveles sanguineos de catecolaminas y norepinefrina que, como
disfunciones, pueden producir trastornos bipolares y esquizofrenia
(Torres-Avisal & Pinel, 2001, citados por Austin, 2006). Estas inves-
tigaciones no tienen nada qué ver con aquellas perspectivas que
buscan “integrar” lo espiritual con lo cientifico, generalmente an-
teponiendo el prefijo neuro: neuroteologia, neurofenomenologia,
etc., asumiendo que ese prefijo garantiza el estatuto cientifico de
sus planteamientos.

mensajes tanto con sus pares como con los miembros
de otras especies, entre los cuales estan los hombres
(Descola, 1996, citado por Schaeffer, 2009).

Para el caso del budismo y, en general, para la
mayoria de filosofias y religiones orientales, no existe
una separacién entre el cuerpo y el espiritu. El budismo
considera a los seres vivientes como la unién armonio-
sa de lo que denomina los “cinco componentes”; a sa-
ber: la forma, que se refiere a la apariencia externa de
las cosas como se presentan ante los ojos, e incluye no
solo el cuerpo sino la imagen propia que tenemos de
él; la percepcion que integra las impresiones recibidas
por los sentidos; la concepcion, mediante la cual for-
mamos ideas sobre lo que hemos percibido; /a volicidn,
que es la voluntad que actla sobre la concepcioén; y la
conciencia o la funcién de discernimiento, que mantie-
ne la actividad de los otros componentes. Un aspecto
muy importante, y coherente con lo que hemos plan-
teado aqui, es que el budismo considera que la vida
es la fuerza o energfa que permite a los cinco com-
ponentes accionar juntos como un todo armonioso e
integrado. De ahi que el budismo niegue que haya un
alma (atmén), es decir, una entidad permanente e in-
dependiente de su entorno. Buda sostuvo que es pre-
cisamente la creencia en un supuesto yo permanente
y estable lo que provoca que el ser humano sea egois-
ta, padezca ansiedad y, por tanto, sufra. El alma, por
definicion, es una nocién estatica y fija, inmutable y
permanente, la cual se opone a la esencia del budismo
cuyos rasgos definitorios de la existencia humana son
el anatman (la ausencia de alma), la anitya (la transito-
riedad, el cambio constante, que es comun a todo lo
existente) y el dukkha (el sufrimiento).

Ahora bien, al comparar las espiritualidades in-
digenasy las espiritualidades orientales con las formas
de espiritualidad que ofrecen las desprestigiadas reli-
giones occidentales, quedan claros para entender una
espiritualidad coherente con una pedagogia de la me-
tamorfosis los siguientes aspectos:

a. No se puede seguir sosteniendo una vision
dualista de la realidad: ser/devenir, trascen-
dencia/inmanencia, esencia/existencia, cuer-
po/espiritu. Esta vision dualista impide cam-
biar nuestras relaciones con la naturaleza,
con los otros y con nosotros mismos.

b. El ser humano es una unidad viviente ante
todo animal y biolégica,™ resultado de una

14 El hecho de considerar la “animalidad” del ser humano no tiene
aqui una connotacién moral, sino, por el contrario, se refiere al
hecho de que la especie humana se integra en la continuidad de
lo viviente y como tal, asume que estamos sometidos a las mismas
coerciones y el mismo “destino” de las otras especies. Para el resca-
te de nuestra condicion bioldgica y una critica a la escision entre el
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estrategia evolutiva diferente a la de otras es-
pecies, lo cual no implica que tenga un alma
o una condicién ontoldgica diferente como
pretenden toda la metafisica y gran parte de
la filosofia y la religion occidental.

c. La espiritualidad debe asociarse con la vida
misma, con las potencialidades y facultades
corporales, y con las posibilidades de expan-
sion y fusion que la naturaleza nos ofrece, y
no con entidades supraterrenales y etéreas
que prometen las filosofias y religiones dua-
listas y segmentadas de la humanidad.

La formacion para la metamorfosis

A pesar de las multiples connotaciones que pue-
da tener el concepto de formacion,” es evidente, por
lo expuesto hasta ahora, que es el mas coherente con
una pedagogia que busca asumir los cambios del pen-
samiento y del devenir humano como su propésito fun-
damental. La formacién como humanizacién, como
"ascenso a la generalidad” (Hegel), implica la observan-
cia profunda de nosotros mismos para poder apreciar
el afuera con mayor claridad o, si se quiere, en términos
socraticos, el autoexamen critico, “la vida examinada”
para poder mirar con serenidad y desapasionamiento el
otro lado de las cosas. Por tanto, mediante la compren-
sién de nuestra propia experiencia, de nuestros cons-
tantes nacimientos y partos, de los acontecimientos que
nos han metamorfoseado en otros seres, logramos ver-
daderamente ascender a la humanidad.

La mejor manera de entender la experiencia de
cualquier persona es que nos la cuente. Solo por medio
de un relato, la experiencia adquiere unidad de sentido
para si mismo y para quien la escucha; el yo del narra-
dor se construye y deconstruye en la urgencia de darle
una unidad a la trama; la subjetividad se despliega y se
contrae, rememora y se proyecta en la temporalidad
de la historia. Pero la autocomprension narrativa no se
produce por el solo hecho de contar la historia; en las
coalescencias con otras historias, que no son otra cosa
que la propia cultura, organizamos nuestra propia ex-
periencia y, en consecuencia, deconstruimos y resigni-
ficamos nuestra propia subjetividad. Hay que decir en-
tonces, que esas coalescencias de nuestras narrativas
con otras narrativas no son otra cosa que la expresion

cuerpo y cualquier forma de esencialidad humana (religiosa, onto-
l6gica o psicologica) (Schaeffer, 2009).

15 Desde las acepciones simples de adquisicion de capacidades, pa-
sando por la de proceso orientado hacia metas preestablecidas, la
de perfectibilidad (Johann Gottfried Herder), de autocreacién, de
autoaprendizaje y un largo etc., la formacion es -independiente-
mente de sus connotaciones instrumentalistas y pedagogicas- el
proceso de humanizacién por antonomasia, “el ascenso a la hu-
manidad”, la cultura como creacién humana y el proceso mismo
de adquirirla (Gadamer, 1991).

de una forma de intertextualidad propia de cualquier
cultura, es decir, “el modo como nos comprendemos
es analogo al modo como construimos textos sobre
nosotros mismos; y como son esos textos depende de
su relacion con otros textos y de los dispositivos socia-
les en los que se realiza la produccién y la interpretacion
de los textos de identidad” (Larrosa, 2007, p. 610). Las
historias mediante las cuales deviene nuestra subjeti-
vidad y, por tanto, nuestro sentido de lo humano, no
son pues, totalmente propias; también son historias
contadas por otros, compartidas por otros, demasia-
das voces ocupan los &mbitos mas recénditos de nues-
tras vidas y nuestra memoria; y permanentemente
nos interpelan, nos juzgan, nos conciernen, “nuestra
historia es siempre una historia polifénica”, dice Jorge
Larrosa para indicarnos que podemos aprender a com-
poner nuestra historia, a modificarla, a reinterpretarla.

Esta forma de interpretar la experiencia nos pro-
porciona la base conceptual y metodolégica para en-
tender la experiencia estética como apuesta filoséfica y
social, y por esa via, asumir la formacién para la meta-
morfosis como proceso de potenciacion de lo humano.
Podemos comenzar diciendo que la experiencia estética
se produce en el acontecimiento que subvierte y tras-
toca el deseo y el gusto, en la vivencia profunda de lo
bello o lo horroroso, de lo sublime o de lo siniestro que
le pasa y le acaece al sujeto, la que va conformando
los gustos, las tendencias, los deseos y los imaginarios
mediante los cuales, en virtud de su propia libertad,
convierte y transforma la realidad en algo distinto, jus-
tamente al tamano de sus gustos.'® Mediante la expe-
riencia estética, trascendemos la apariencia, la tozudez
y, en muchas ocasiones, la vulgaridad de la realidad tal
como se nos revela a los sentidos. “El arte, al negar y
superar la realidad empirica, concreta la referencia a esa
realidad negada y superada, y este hecho constituye la
unidad de su criterio estético y social y adquiere asi una
cierta prerrogativa”, dice Theodor Adorno (1983, p.
333) en su clasica Teoria estética, para senalar como en
el arte siempre se esconde, cifrada y cripticamente, la
liberacién y humanizacién de la sociedad mediante esa
urgencia de negar, enriquecer, ficcionar, afadir o, sim-
plemente, expresar una inconformidad con la realidad.

Es natural y l6gico que, por todas estas razones,
se proponga el relato de formacién como una de las
principales estrategias metodoldgicas para una peda-
gogia de la metamorfosis. El relato de formacion es

16 Recuérdese que Immanuel Kant entendié la facultad de juzgar al
fundarla en el gusto, es decir, que lo consideré como la categoria
estética por antonomasia, como un saber sensible propio tanto del
espectador como del actor que estan destinados a sentir, a expe-
rienciar, a contemplar y a ver el mundo que les tocé vivir. De ahi
que la lucha politica hoy, particularmente en los y las jovenes, sea una
lucha por los sentidos y los significados, por universos simbdlicos
determinados por los gustos y las representaciones, es decir, en
Ultimas, por experiencias estéticas compartidas.



considerado como la narrativa por excelencia de los aflos de aprendizaje,
de los viajes inicidticos y de la formacién de la subjetividad. Aunque tiene
solidos y quizés mejores antecedentes literarios —como Tristram Shandly,
de Laurence Sterne o Tom Jones, de Henry Fielding—, el relato o novela de
formacioén (el Bildungsroman, concepto nuclear en el humanismo aleman)
alcanza su maxima expresion en Wilhelm Meister, de Johann Wolfgang von
Goethe. Aceptada como uno de los tres factores que posibilitaron la emer-
gencia del romanticismo,"” el impacto de esta obra no solo se hizo sentir
en los procedimientos narrativos candnicos de sus contemporéneos, sino
que transformé y subvirtié patrones de comportamiento y relaciones so-
ciales profundamente arraigados y tributarios del imaginario monarquico
dominante. No obstante, la moraleja de la novela de Goethe es que, a pesar
de los desvios, errores y desventuras, el personaje alcanza su meta —aho-
ra dirlamos, realiza su proyecto de vida— impulsado por una suerte de
espiritu superior, en cuyo seno, la voluntad y la autoconciencia son sus
principales motores.

En el relato de formacion contemporaneo ya no existe un proyecto
de vida ni una forma de autorrealizacién, sino, por el contrario, los afos de
aprendizaje son inciertos y heteroclitos; el impulso se ha extraviado en mul-
tiples objetos, se ha vuelto plural y no regulado, los modelos normativos
han desaparecido —son repudiados—y las ideas prescriptivas expulsadas de
la libertad de vivir. La formacion (el Bildung equivalente a la paideia, pero
también, a todas las clases de filias que tenemos los humanos) se entiende
hoy o, al menos, la entiende la mayoria de jovenes, como un devenir plural
y creativo, sin proyectos predeterminados ni preestablecidos, abierta a todas
las formas de expresion estética que, como tales, son en si mismas politicas.

Desde el punto de vista educativo, el relato de formacién implica el
problema de las subjetividades en formacién y, como tal, del devenir hu-
mano contemporaneo. Las formas de atribucién de sentido y significado
que hacemos de la realidad exterior y de nuestra vida interior, son resulta-
do de ese proceso de ser constituidos pero a la vez constituyentes, de esas
relaciones sociales. No podemos reducir las subjetividades en formacion
a procesos unilaterales. No existe —ni es posible— una determinacion
univoca de lo social a lo individual, ni tampoco lo contrario. Por tanto,
lo que determinaria la metamorfosis o anamorfosis® de un estado a otro
de la subjetividad, no es tanto la adquisiciéon de una habilidad o compe-
tencia, ni la complejizacion de sus estructuras cognitivas, sino cierto tipo
de relaciones que el sujeto realiza con el medio que en ese momento son
dominantes, y que confieren al comportamiento del nifio o la nifa unas
formas de representacion y de accién particulares.” Empero, el relato de for-
macion deberia incluir también los traumas y padecimientos inherentes a
cualquier nacimiento,?® los ciclos que atraviesan la vida de cualquier héroe

17 Los otros dos fueron la filosofia idealista de Johann Gottlieb Fichte y la Revolucién Francesa
(Gomez-Esteban, 2009; Berlin, 2000).

18 Hablamos de anamorfosis —concepto tomado de la teoria del arte— para resaltar el hecho
de que los cambios en la subjetividad no implican el paso de un nivel a otro mas complejo,
sino transformaciones que pueden ser confusas, irregulares o insdlitas, segtn el punto de
vista desde donde se miren.

19 Retomamos algunos criterios del desarrollo de la teorfa evolutiva de Henri Wallon no solo por
ser compatibles con nuestro planteamiento, sino por sus profundas implicaciones educativas
y pedagdgicas (Clanet, Laterrasse & Vergnaud, 1980).

20 Me refiero no solo a la teoria del trauma del nacimiento de Otto Rank (1985), sino también a
lo que los ginecélogos llaman “sufrimiento fetal”, con el cual quieren mostrar que ese trauma
debe extenderse al papel que juega el entorno que circunda al embrién y al feto durante todo
el embarazo y a los acontecimientos que experimenta la madre durante este tiempo.
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en su aventura?' y las intrigas que integran la histo-
ria y le proporcionan la concordancia o discordancia
al relato de vida.?? Infortunadamente, por razones de
espacio, no podemos desarrollar aqui estos aspectos.

sComo emplear el relato de formacion en las tres
metamorfosis planteadas?

Para acercarse a los nuevos paradigmas de la cien-
cia, un primer paso es retomar esos rasgos caoticos,
impredecibles, desestabilizadores y no lineales propios
también de cualquier historia de vida “autoexamina-
da” y resignificada retrospectivamente; es decir, solo
mediante la comprensién y reflexién profunda de los
avatares y sinuosidades que tiene nuestro propio re-
lato de vida, es posible comenzar a entender la inde-
terminacion, los desequilibrios e incertidumbres que
las explicaciones cientificas de la naturaleza conllevan.
Esta toma de conciencia de la equivalencia entre las
metamorfosis de la naturaleza y las de nuestra propia
vida, nos obliga, por principio a cambiar nuestra repre-
sentacion de la realidad como una entidad constante e
inmutable.

El relato de formacién —la historia no lineal de
nuestra vida— nos permite entender cémo la tecnolo-
gia, para bien y para mal, ha modificado nuestros pro-
cesos de conocimiento, con quienes hemos aprendido
y coconstruido conocimiento, a recordar y resignificar
los libros, los cuadernos, las herramientas y los lugares
en los que hemos aprendido y desaprendido y vuelto
a aprender, a comparar conocimientos iniciales pro-
ducidos en situaciones impensadas con aprendizajes
ulteriores que determinaron nuestra vida. De igual ma-
nera, nos permite reconstruir las diversas formas me-
diante las cuales muchos saberes se han ido encarnan-
do en nuestro cuerpo hasta el punto de que la gran
mayoria de nuestros agenciamientos, orientaciones y
actitudes intelectuales se producen en funciéon de esas
sedimentaciones corporales; sin hablar de la forma
como hemos ido interpretando y unificando nuestras
experiencias por medio de los diversos y cambiantes flu-
jos de conciencia a que la vida, en su incesante meta-
morfosis, nos somete a perpetuidad.

21 En su clasico libro sobre mitografia del héroe, Joseph Campbell
(2005) identifica unas etapas que revelan un patrén narrativo que
atraviesa el héroe de las historias y las leyendas populares, y que
estan determinadas por una serie de acontecimientos (que podrian
interpretarse como natalidades) que, por su generalidad y posibili-
dades mitoldgicas, permiten aplicarse a cualquier relato de forma-
cion.

22 El concepto de intriga fue introducido por Aristoteles en la Poética
para hablar de una historia bien construida, asignandole el signifi-
cado de fabula (en el sentido de historia imaginaria). Paul Ricoeur
(1984) lo retoma para designar la sintesis entre los acontecimien-
tos y los incidentes multiples, la organizacion de los componentes
heterogéneos —encuentros azarosos, interacciones entre actores,
etc.—y, sobre todo, los tiempos de la historia relatada.

Finalmente, el relato de formaciéon debe registrar
los diversos cambios que, a lo largo de nuestra vida,
vamos teniendo acerca de lo que significa ser humano,
o mejor, de cémo ha sido nuestro devenir humano a lo
largo de nuestra vida. Esto implica resignificar nuestras
experiencias espirituales, corporales, sociales y politi-
cas. Significa también descentrarnos para mirar en la
distancia, como si fueran una obra de arte, las diferen-
tes anamorfosis de nuestra subjetividad, las diversas
mutaciones que han sufrido las relaciones con noso-
tros mismos, con la naturaleza y con los otros.

Conclusiones minimas

Este ensayo debe ser leido como una larga in-
troduccién a un libro que despliegue, argumente e
ilustre con mayor profundidad y amenidad los temas y
problemas aqui esbozados, en algunos momentos, en
forma abigarrada y apresurada. No obstante, esto no
debe ser un pretexto para sefalar, al menos de manera
esquematica, los propdsitos principales de la pedago-
gia de la metamorfosis, a saber:

* Retomar los cambios paradigmaticos de la
ciencia en funcion de una ética planetaria,
unos procesos de conocimiento que incluya
el entorno, el cuerpo y la conciencia, y una
idea del devenir humano que, sin oponerse a
sus nuevas formas de expresion y realizacién,
se resista a cualquier forma —tecnoldgica,
cultural o politica— de invasion y colonizacién
del cuerpo, de nuestra condicién animal bio-
l6gica y de nuestra dignidad humana.

*  Asumir la dimension espiritual desde el cuer-
po y la naturaleza (léase: planeta Tierra),
como impulso o instinto vital, como fuerza
numinosa y creadora que busca fundirse con
la naturaleza vy, a la vez, constituye un cami-
no para el encuentro consigo mismo.

* Asumir la transdisciplinariedad no solo
como método sino como contenido de co-
nocimiento de un mundo que no puede
segmentarse en andlisis compartimentados,
ni fragmentarse en disciplinas y saberes sec-
torizados.

e Asumir el relato de formacién como la estra-
tegia por excelencia de la pedagogia de la
metamorfosis, ya que la mejor manera de
entender la experiencia de cualquier perso-
na es que nos la cuente. Solo por medio de
un relato, podemos entender los diversos
cambios que un individuo ha tenido consigo
mismo, en sus relaciones sociales y en sus
posiciones frente al mundo y la naturaleza.
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