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Actualidad y defensa de la filosofia

Resumen

Este libro, dirigido no solo a investigadores que trabajan temas relacionados con la filosofia
de la educacién y la filosofia politica, sino también a directivos y profesores de colegios y
estudiantes de licenciatura en filosoffa y humanidades, se ha estructurado en torno a tres
puntos clave: el papel que cumple la filosofia en la educacién y cémo los cambios en el sistema
educativo estédn afectando el quehacer de esta disciplina; las diddcticas que se necesitan para
su ensefianza en Colombia y cémo los cambios en la prueba Saber 11 pueden requerir nuevas
pedagogias en los colegios, y la relacién entre la filosofia y la llamada lectura critica. Asi,
varios capitulos analizan c6mo se concibe en el ICFES el concepto de lectura critica y cémo
este resulta insuficiente para dar cuenta de lo que significa el pensamiento critico que estd en
el corazén de la reflexidn filosdfica; entre tanto, dos capitulos mas tratan de mostrar que hay
una correlacidn positiva entre la ensenanza de la filosofia y el desempeio de los estudiantes
en las pruebas de lectura critica, lo cual muestra que la filosofia puede ser util para mejorar

c€n esta competencia.

Palabras clave: Ensefianza de la filosofia, filosoffa de la educacién, pedagogia y didactica.

Relevance and defense of philosophy

Abstract

Aimed not only at researchers working on issues related to philosophy of education and
political philosophy, but also at school administrators and teachers, and undergraduate
students in philosophy and humanities, this book is structured around three key points: the
role of philosophy in education and how changes in the educational system affect the task
of this discipline; the didactics required for its teaching in Colombia and how changes in
the Saber 11 state test may require new pedagogies in schools; and the relationship between
philosophy and the so-called critical reading. Thus, several chapters analyze how the concept
of critical reading is conceived in the ICFES and how insufficient it is to account for critical
thinking, which is at the heart of philosophical reflection. Additionally, two chapters
seek to demonstrate a positive correlation between the teaching of philosophy and student
performance in critical reading tests, which shows that philosophy can be useful to improve

this competence.
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Introduccién
El para qué de la ensenanza de la filosofia

. *
Wilson Herrera Romero

Este libro es producto de la reaccién de los profesores de filosofia frente a un
cambio realizado por el ICFES en las pruebas Saber 11 en el afio 2012 y que
afect6 notablemente la ensefianza de la filosofia en los colegios. Dicho cambio
consistid, basicamente, en eliminar el componente de filosoffa en la pruebay
en su lugar introducir en el componente de lectura critica algunos textos de
indole filoséfico. Muchos docentes y directivos de colegios publicos y privados
interpretaron tal cambio como una sefial de que la filosofia en la educacién
secundaria estaba llegando a su fin.

La noticia se difundié en los claustros universitarios y produjo diversas
manifestaciones en contra de la modificacidn del 1CFES. En este contexto, tal
vez una de las reacciones mds conocidas fue un manifiesto de 2014 escrito por
los profesores de la Licenciatura de Filosofia de la Universidad Pedagdgica en el
que, de manera contundente, se afirmaba que “la medida afectaba de tal forma el
quehacer de la filosofia en Colombia” y que, “en la practica, dicha modificacién

. . . 1 . ~- . .
significaba su asesinato”.” Ese mismo afo, tuvo lugar una discusién acalorada en

*  Miembro del Centro de Formacién en Eticay Ciudadania, Phronimos, y del Grupo de Etica

Aplicada, Trabajo y Cambio Social. Profesor asociado de la Escuela de Ciencias Humanas,
Universidad del Rosario.

Manifiesto contra el asesinato de la filosoffa en Colombia, Bogota, 2014. https://pro-
fesorvargasguillen.files.wordpress.com/2014/09/manifiesto-contra-cl-asesinato-de-la-
filosofc3ada-en-colombia.pdf
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la asamblea de la Sociedad Colombiana de Filosofia (SCF) acerca del verdadero
alcance de la medida. Mientras algunos miembros de la Sociedad seguian la
linea argumentativa del manifiesto, otros, que habian trabajado en el ICFEs,
senalaron que no era cierto que la filosofia hubiera desaparecido de la prueba, ni
que tampoco era intencion del ICFES acabar con la ensefianza de la filosofia en
los colegios. Para zanjar la discusion y atendiendo a la necesidad imperiosa de
examinar lo que estaba ocurriendo, la junta directiva de la sCF decidié crear una
comision integrada por varios de sus miembros y algunos funcionarios del ICFES
(uno de ellos también era miembro de la Sociedad) a fin de analizar el impacto
que estaba teniendo el cambio en la prueba y su relacién con la ensefianza de la
filosoffa en Colombia. Desde ese afo, y hasta la actualidad, los miembros de
dicha comisién se han reunido regularmente y han organizado varios eventos
sobre el tema, entre ellos un simposio sobre la enseianza de la filosofia llevado
a cabo en el marco del VI Congreso Colombiano de Filosofia, realizado en
la Universidad del Norte de Barranquilla en el afno 2016. Los propésitos del
simposio eran: 1) entablar una conversacién con expertos nacionales ¢ inter-
nacionales sobre los fines de la ensenanza de la filosofia en la educacién media;
2) hacer un balance de las discusiones que se habian dado en la Comisién; y 3)
compartir investigaciones realizadas en el pais sobre el papel de la filosofia en
la educacién. Algunas versiones previas de varios de los capitulos que hacen
parte de este libro se presentaron en este evento.

Un incidente como este no ha sido exclusivo de Colombia; de hecho, situa-
ciones similares se han presentado en otros paises latinoamericanos. Uno de los
casos mds interesantes y que vale la pena comentar aqui es el de México. En el
2008, la Secretaria de Educaciéon Publica de ese pais propuso una reforma a su
sistema educativo que, siguiendo las orientaciones de la OCDE, buscaba adecuar
los lineamientos curriculares hacia el desarrollo de competencias ligadas al mun-
do laboral. En la reforma propuesta no se incluia la introduccién ala filosofia, la
ética, la estéticay lalégica como parte de las competencias disciplinares basicas,
dejando estas asignaturas como opcionales. Para los miembros de la comunidad
filos6fica mexicana esto significaba, en la practica, una disminucién sustantiva
de la ensenanza de la filosofia en la educacién media. Para hacer frente a esta
propuesta, las asociaciones de filosofia mas importantes de México, como la
Asociacion Filoséfica de México, el Circulo Mexicano de Profesores de Filo-

sofia, la Asociacion Mexicana de Profesores de Filosofia de Educaciéon Media
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El para qué de la ensefianza de la filosofia

Superior y varias asociaciones regionales, crearon el Observatorio Filosofico
de México (OFM).

En el 2009, a través del oFM la comunidad filoséfica mexicana logré que el
Gobierno echard atrds la reforma y se hiciera una nueva propuesta en la que se
incluia los cursos de filosofia mencionados. No obstante, la lucha no terminé ahi,
sino que se hicieron esfuerzos para que la ensefianza de la filosofia se incluyera
de manera efectiva en sus curriculos. Ademds de ello, en la propia comunidad
filosofica se dio un proceso de reflexién alrededor de los fines que debe perseguir
la ensefianza de la filosofia, asi como de la calidad de la educacién filoséfica a
nivel de educacién media y superior.

Una de las intervenciones mds significativas en este debate, y que arroja luz
sobre lo que pasa en Colombia, fue la de Gabriel Vargas Lozano, expresidente de
la Asociacion Filosofica de México y director del OFM, en una columna titulada
“La filosofia en México ¢para qué?”, publicada en semanario La Jornada, en
septiembre de 2008. En esta columna, Vargas hace un breve anélisis sobre la
percepcién que se tiene en México de la filosofia y describe un aspecto presente

en la mayoria de los paises latinoamericanos y en especial en Colombia:

Existe una grave incomprension sobre el significado y funcién de la filosofia.
Las reflexiones de la comunidad filoséfica parecen no interesar a nadie. Su
repercusion en los medios es escasa. Los canales culturales de television
del Estado no le otorgan ningun espacio. Se organizan una gran cantidad
de conferencias, coloquios y congresos nacionales e internacionales, pero

poco interesa lo planteado en ellos. (Vargas 2008)

La incomprensién que Vargas senala obedece, en buena medida, a que
la opini6n publica y muchos de los que estédn a cargo de la formulacién de las
politicas publicas consideran que la filosofia es un saber que no contribuye a la
formacién de personas competentes para el mundo del trabajo.

La opinién de que la reflexion filoséfica es inttil es una creencia generalizada
en nuestros paises y puede verse como un sintoma de la crisis de la democracia
en América Latina. A este respecto, Gabriel Vargas senala que la desvalorizaciéon
de la filosofia estd asociada a la logica del actual régimen de produccién capi-
talista que ha llevado “al limite la cosificacién de las relaciones humanas”. En

este marco, todo lo que suene a humanidades serd ttil solo en la medida en que
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genere en los ciudadanos un sentido de satisfaccion y felicidad con lo que tienen.
La filosofia que, por principio asume una perspectiva critica, se ve relegada a
un segundo plano, a ser simplemente un discurso servil que puede usarse para
darle cierto aire de profundidad a los textos de autoayuda que pululan en el
mercado, que han mutado de forma pero no de contenido, y que insisten en que
en el mundo en que vivimos podemos ser felices y exitosos, siempre y cuando
seamos capaces de creer que con solo nuestra voluntad podemos derribar las
barreras que nos presentan los contextos en que vivimos.

Esta indiferencia, y hasta desprecio, hacia la reflexién filoséfica se expresa
en un estribillo usado por lideres politicos y empresariales con distintos credos
politicos, en el que, a su juicio, en educacidn “es necesario ser practicos; hay que
dejar de lado la teoria, el discurso, ya que lo importante es la accién, lo concreto,
lo que se pueda llevar a cabo”. Ante afirmaciones como estas, que se han vuelto
parte del imaginario de la opinién publica, se vuelve imperioso para la comu-
nidad filoséfica colombiana discutir de nuevo el papel que tiene la ensefianza
de la filosofia en el pais, de ahi que este sea el asunto central de este libro. Un
problema de esta naturaleza, que bien puede enmarcarse en una discusién més
general en torno a los fines que debe tener la educacién en Colombia y a cémo
lograrlos, tiene dos lados: uno gremial, asociado a las dindmicas sociopoliticas
de la profesion, y otro filoséfico, vinculado al tipo de reflexiones e interrogantes
que se deben promover en el aula. Ambos aspectos son necesarios para entender
las repercusiones que esta problemdtica puede tener sobre el quehacer filoséfico
en nuestro pais.

El problema es gremial en la medida en que la mayoria de los llamados
filésofos de profesion, es decir, los que hacen una carrera de filosofia para vivir
de ella, la ejercen a través de la docencia en colegios y universidades. En este
sentido, la cuestion sobre la ensefianza de la filosofia se ha vuelto, con razén, en
una lucha por defender un espacio en el que el estudioso de la filosofia pueda
trabajar y obtener unos ingresos que le permita vivir de su profesion. Asi pues,
si se suprime o se reduce la ensefianza de la filosofia en los colegios se limita
seriamente el ejercicio profesional de la filosofia, quedando restringida a quie-
nes pueden trabajar como fildsofos en instituciones de educacién superior, en
las que, dicho sea de paso, el espacio para la reflexién filoséfica se ha venido
estrechando en los tltimos anos. En el caso de que se cumpliera la pretension
de aquellos que consideran que saberes como la filosofia no deben tener cabida

en la educacién primaria y secundaria, se presentarian dos consecuencias: la
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El para qué de la ensefianza de la filosofia

primera es que el ¢jercicio de la filosofia se restringiria a una élite, y accederian a
ella aquellos que tienen ya sea los recursos econdmicos suficientes para dedicar
una parte de su tiempo a la investigacion filoséfica o bien la suerte de ser contra-
tados en las pocas instituciones educativas de educacion superior que decidieran
tener espacios para la formacion filos6fica. La segunda consecuencia es que los
saberes que se han desarrollado en las distintas ramas de la filosofia, como la
ética, la epistemologia, la estética y la metafisica, no llegarian a los ciudadanos
en general. Asi, desde la perspectiva del sistema educativo, que tiene que velar
por la formacién de los futuros ciudadanos, esta posible consecuencia serfa un
dato mds a tener en cuenta para determinar qué y cdmo se debe ensefar en las
educacion primaria y secundaria. No todos los saberes y disciplinas se pueden
incluir en el curriculo minimo que las instituciones deben ofrecer. Para las auto-
ridades educativas, un aspecto central de la politica educativa es determinar qué
saberes o disciplinas son necesarios en la formacién de los futuros ciudadanos.
Si dichas autoridades encuentran que la filosofia no es parte de esos saberes
necesarios es porque creen que los conocimientos y competencias que aporta la
filosofia son innecesarios para la clase de formacién ciudadana que ellos creen
el sistema educativo debe impartir.

Ahorabien, en una sociedad democrética, la discusién sobre cudl es el tipo
de ciudadano que se quiere formar no es algo que deban decidir unos expertos
en educacién sino los ciudadanos mismos, pues de lo que se trata es de la forma-
cién de las generaciones futuras, esto es, de aquellos que el dia de manana serdn
los miembros de la comunidad politica. La cuestidn, en este caso, es establecer
qué tipo de sociedad queremos: sacaso una sociedad democratica y pluralista
o més bien una homogénea culturalmente y con ciudadanos eficientes en el
mundo laboral? ¢Son excluyentes la eficiencia, el pluralismo, la democracia y
la solidaridad? Las respuestas a estas preguntas requieren de una reflexién por
parte de los ciudadanos en la que se hagan explicitos cudles son los principios y
valores que deben configurar la comunidad politica del mafana. Una reflexién
de esta naturaleza tiene un sélido componente conceptual y por ende filosofico,
pues implica poner sobre el tapete el significado de estos valores y principios y
precisar cdmo se ponen en practica, tanto en el diseno de las instituciones poli-
ticas y sociales como en la manera en que nos tratamos los unos a los otros. Asi
planteadas las cosas, surge la cuestion de c6mo los ciudadanos, la mayoria de los
cuales no son filésofos, podrian responder de forma apropiada a una pregunta

filoséfica. Esta pregunta sugiere, entonces, un posible uso de la filosofia en el
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cual este saber puede darles a los ciudadanos herramientas para responder la
cuestién de qué quieren ser hoy y mafana como sociedad.

Asi las cosas, en este contexto la pregunta de si se debe ensenar filosofia
en los colegios adquiere un cardcter publico, por cuanto son los ciudadanos los
que tienen que resolverla. Esto implica que para quienes pretenden defender
la ensefianza de la filosofia en los colegios en un contexto como el colombiano
deberan esforzarse por mostrar que los contenidos asi como las didécticas que
se usan para la ensefianza de la filosofia desarrollan en los futuros ciudadanos
unas formas de ser y actuar indispensables para la sociedad que queremos ser.
Tal argumentacién hace parte de lo que Michael Sandel ha llamado “filosofia
publica” y que hace referencia “a los supuestos acerca de la ciudadania [...] que
configuran nuestra vida ptblica” (Sandel 1996, 4). Desde esta perspectiva, la
cuestion sobre la pertinencia de la ensefianza de la filosofia tiene como telén de
fondo un problema filos6fico sobre el cual cada sociedad tiene que reflexionar:
la relacién entre lo que una sociedad es y quiere ser, es decir, la filosofia misma.

Para los que estamos comprometidos con la filosofia, y la consideramos
como un fin en si mismo, su defensa ante la sociedad puede verse como una
frusleria, como algo que tiene poco calado filoséfico. Tal vez una de las falen-
cias mds significativas del quehacer filoséfico es la produccion de diagnésticos
de la época sin relacionarlos con lo que estd ocurriendo con la ensenanza de la
filosofia. Esta falta de conexién se debe en parte a que quienes se dedican a
la filosofia no ven la cuestion de su ensefianza como un problema filoséfico sino
como un asunto gremial, o como algo que les concierne solo a los expertos en
educacion. Sin embargo, tal actitud desconoce que la filosofia, ya en sus origenes
en la Grecia Antigua, tenia como uno de sus asuntos centrales la indagacién en
torno a las creencias del sentido comun vy, a partir de ahf, la demostracién de
que la filosofia tiene un valor que toda sociedad humana no debe desdenar. No
en vano, para los grandes filésofos que constituyen la medula de la tradicién
filoséfica, la educacién y la ensenanza de la filosofia fueron temas filoséficos
de primer orden. La razdn de esta preocupacion radica en que en la base de la
educacion esté la cuestion de cdmo se transforma un sujeto, de tal manera que
tenga un conocimiento del mundo en el que vive y sea capaz de actuar y vivir
en comunidad.

Esta claro que la ensenanza de la filosofia en los colegios no busca formar
filosofos, esto es, personas que se ganen la vida con la filosoffa. Lo que se pre-

tende mds bien es que eso que es propio de la filosofia sea de provecho para el
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ciudadano. El reto para quien hoy quiere defender la filosofia en Colombia
consiste en mostrar que cierto saber filoséfico es necesario no solo para aclarar
los valores que deben orientar a las personas en su papel de ciudadanos, sino
también para que ellos cambien sus maneras de convivir juntos en los distintos
dmbitos de la vida social.

Si consideramos que lo propio de la filosofia, desde los griegos hasta nuestros
dias, es cuestionarse sobre los fundamentos mismos de los distintos 4mbitos
de la existencia humana y sobre las relaciones que los humanos tenemos con la
naturaleza, la pregunta sobre su pertinencia es si tal cuestionarse es algo util
parala sociedad. A diferencia de lo que parece ocurrir en las sociedades moder-
nas, para Platon, Arist6teles y los estoicos una buena vida es una vida reflexiva,
y para ello la filosofia puede ser una herramienta formidable. Para quien hoy se
dedica a la filosofia un ideal de vida como este es asumido y tomado como un
hecho, pero para quien no es filésofo en el marco de las sociedades capitalistas
contemporéneas, la idea de un cuestionamiento de manera radical no parece
algo util, algo que valga la pena aprender. En defensa de la filosofia, se podria
decir que una sociedad en la que se considere que la filosofia no es util para
los ciudadanos es una sociedad que carece de algo valioso. La pregunta seria
entonces qué es eso que es valioso en la filosofia y cémo lograr que la sociedad
lo acepte. En relacién con lo primero se podria decir que lo valioso de la filo-
sofia es que su quehacer radica en su capacidad de criticar, de cuestionar lo
que en la cultura dominante se asume como valido sin més. En este sentido, la
filosoffa, al menos aquella que tiene cierto talante critico, tendrfa como idea
la formacién de personas que sean capaces de cuestionar de manera razonable
sus creencias y las creencias de los demas, que no agachan la cabeza frente a
los poderes imperantes. Desde esta perspectiva, la filosofia es ttil, pertinente,
para aquellas sociedades que consideran que ellas son un espacio para que los
ciudadanos puedan ejercer su libertad, y que ellas mismas deben ser controladas
por los ciudadanos. De esto se puede inferir que la filosofia es pertinente para
aquellas sociedades que se conciben a si mismas como democraticas, esto es,
que consideran que los asuntos relacionados con la vida en comun es algo que
los ciudadanos mismos deben resolver.

Parafraseando a Theodor Adorno, en el contexto de una sociedad tan
desigual como la nuestra, en la cual la légica de la razén instrumental se ha
vuelto dominante en los distintos 4ambitos del mundo de la vida, la utilidad de

la filosofia se ha visto socavada. En un contexto de injusticia, el ejercicio de la
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filosofia serd pertinente para quienes dominan el sistema si esta contribuye a su
mantenimiento y ello serd asi si la filosofia se concibe como un mero discurso
legitimador del szazu quo. En el marco de una sociedad opresiva, la filosofia sera
considerada pertinente si contribuye a la formacién de un sujeto décil, obedien-
te de la autoridad y competente laboralmente. Sin embargo, el filosofar desde
una perspectiva critica apunta justamente a lo opuesto, pues quien reflexiona
filoséficamente estd dispuesto a cuestionarse tanto a st mismo como al contex-
to en el que se desenvuelve. En resumen, la cuestion sobre la ensenanza de la
filosofia tiene como telén de fondo el asunto de qué tan valiosa es la filosofia
para una sociedad que se concibe a si misma como pluralista y democrética.
Asi las cosas, la manera como enfrentemos este interrogante no puede estar
desligada de otras dos cuestiones que son centrales para la educacién: cémo
se ensefa y como se evalta. Esto nos lleva a otro aspecto del problema que
merece ser analizado con cuidado, y es la pregunta por la forma en que en las
instituciones educativas estdn ensenando filosofia hoy. A este respecto, vale la
pena traer a colacién una de las razones que llevaron a varios funcionarios del
ICFES a modificar el componente filos6fico de la prueba.

Antes de 2012, las pruebas Saber 11 tenian un espacio de preguntas para
el drea de filosofia. Los miembros de la comision, al examinar dichas preguntas
encontraron que la mayoria de ellas era de cardcter memoristico y, lo que fue
més notable, que la manera como se planteaban y justificaban las opciones
de respuesta era arbitraria y artificiosa. Como se verd en dos de los textos
que integran este libro, esta forma de evaluar el aprendizaje de la filosofia no
tienen coherencia con la idea de promover el pensamiento critico y fomentar
la tolerancia y el respeto a la diferencia. Detras de esa incoherencia también
estd la sospecha de que las actividades didacticas que se usan en la ensefianza
de la filosofia tampoco son congruentes con los fines a los que esta debe estar
dirigida. Tal sospecha se puede confirmar con testimonios que con frecuencia
se escuchan en las voces de directivos, docentes y profesores sobre cémo las
clases de filosofia en los colegios no generan entusiasmo entre los estudiantes,
percibidas como espacios donde la reflexién no parece tener lugar. De ello se
deriva una hipédtesis de trabajo segtin la cual “la mala fama” de la filosofia entre
la opinién publica también es responsabilidad de quienes ensefiamos filosofia,
pues no hemos cuestionado y replanteado nuestras practicas pedagégicas. Es

probable que esto responda al hecho de que no hemos considerado que una
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parte importante de lo que significa hacer filosofia es la manera en que esta se
transmite al ciudadano comun y corriente.

A partir de este conjunto de preguntas, los textos que componen esta
edicién se han dividido en tres secciones: I. Reflexiones sobre el papel de la
filosofia en la educacién; II. La ensefianza y la didactica de la filosofia; III.

La filosofia y la lectura critica.

I. Reflexiones sobre el papel de la filosofia en la educacién

La primera parte tiene como problema de fondo la crisis de las humanidades
en los afios recientes tanto en Colombia como Latinoamérica. Sobre este hori-
zonte de trabajo se indaga alrededor del papel que se le ha dado ala filosofia en
los sistemas educativos y en la formacién de ciudadania. El texto que abre esta
seccién, “Pensar la vida: crisis de las humanidades y praxis filos6fica”, escrito
por Diana Maria Acevedo-Zapata y Maximiliano Prada Dussin, sefala que
una manera de entender cémo se estd dando la crisis de las humanidades en
Colombia es a partir de lo que estd pasando con la filosofia en el sistema edu-
cativo colombiano. Segun los autores, una versién de tal crisis descansa en lo
que ellos denominan una “creciente tecnificacién de la filosofia”, que consiste
en una instrumentalizacién de su ensefianza en virtud de las necesidades del
sistema econdmico. En ese orden de ideas, el trabajo cuestiona este modelo y
explora un esquema alternativo soportado en la nocién de praxis, y en el que
la filosofia se interpreta como una forma de vida. Acevedo y Prada sostienen
que al comprender la filosofia de esta manera es posible establecer una relaciéon
estrecha del saber con la vida, lo que le permite alejarse y al mismo tiempo
enfrentarse a la tendencia dominante de capturar el pensamiento por parte de
los intereses del mercado.

En contraste con la propuesta de Acevedo-Zapatay Prada Dussén, en donde
la crisis de las humanidades se analiza desde el actual papel relegado de la filo-
sofia en el sistema educativo y en la investigacién en Colombia, en “Humanos,
humanismos y humanidades: en busca de una educacién prospectiva”, Edgar
Eslava evalta la actualidad del humanismo desde una perspectiva mas general,
sin entrar a analizar el papel que estan teniendo determinados campos del saber
humanisticos. A partir de la revisién de algunas perspectivas cldsicas del hu-
manismo, Eslava propone una lectura contemporanea de las relaciones entre el
significado que debe darse al concepto de humanidad y las tareas que hoy tiene

la ensenanza de las humanidades como parte de la formacién en ciudadania. En
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este sentido, el autor afirma que si se quieren defender las humanidades en el
mundo de hoy, estas deben mirar al futuro y no solo al pasado: “Si vamos a hacer
de las humanidades un espacio para la construccién prospectiva de nosotros
mismos, no podemos dejar en manos de quienes ostentan el poder la definicién
de nuestras necesidades, nuestros intereses, nuestras expectativas y nuestras
formas de actual”. Esta labor, segun Eslava, no compete solo a la filosofia sino
alas humanidades en general. Un tercer aporte de esta seccidn es el del fildsofo
argentino Alejandro Cerletti, quien en “Filosofia y educacién. Notas de una
relacién vacilante” discute la manera en que en los sistemas educativos se ha
concebido la utilidad y pertinencia de la ensefianza de la filosofia. Si bien Cerletti
no tematiza de manera amplia la cuestion sobre la crisis de las humanidades, su
reflexion parte de una tensién en la base misma de dicha crisis y que enfrentan
los procesos educativos que siguen el ideal moderno de formar ciudadanos
auténomos. Segun Cerletti, en estas sociedades hay dos propdsitos del sistema
educativo que estdn en tensidn: generar un espacio para formar ciudadanos
auténomos y reproducir lo que hay, lo existente: “Por un lado se promueve la
formacién de un sujeto libre, y por otro, se aspira a que sea gobernable”. En
este marco, la crisis de las humanidades podria verse en relacién con el papel
que cumple la filosofia frente a estos dos propdsitos. En su texto, Cerletti de-
fiende dos tesis: la primera senala que “todo acto educativo se constituye en la
tension entre lo que hay y lo que puede haber”, es decir, entre mantener el szazu
quoy “la emergencia de lo otro”. La segunda tesis, que presenta una conexién
mds explicita con el quehacer de la filosofia, sostiene que su ensefianza “estd
sostenida en la resolucidn de esta cuestidon”. De acuerdo con esta tesis, si bien
parte de la formacion filoséfica requiere un didlogo con la tradicién y, en este
sentido, en su ensefanza hay una “translacion de los saberes tradicionales a un
alumno”, esta formacién no se puede quedar ahf, pues la filosofia, por su natu-
raleza misma, es un cuestionar lo que esa misma tradicién ha dicho, y con ello
se asegura su propia actualidad. Cerletti concluye afirmando que el filosofar
es “una construccion compleja en la que cada fildsofo, o aprendiz de filésofo,
incide singularmente en aquello que hay de la filosofia. Podemos decir que, en
sentido estricto, de eso se trata el pensar: intervenir de una manera original
en los saberes establecidos de un campo. Quien filosofa, pensara los problemas
de su mundo en, desde o contra una filosofia”.

En el cuarto y tltimo texto de la seccién, escrito por Leonardo Tovar

Gonzalez y titulado “jColombia necesita de filosofia! Aproximacién histérica
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a la educacion filoséfica que necesita Colombia”, se reflexiona sobre las trans-
formaciones que ha experimentado la educacién filoséfica en el pais a través de
diferentes momentos de la historia. El texto de Tovar Gonzélez nos muestra
que el cuestionamiento sobre el papel tanto de las humanidades como de la
filosofia en la educacién no es reciente, sino que se ha presentado en distintas
coyunturas histéricas. Estas reflexiones, sin embargo, no se quedan en la mera
descripcidn de lo que sucedid, sino que a partir de la evaluacién del pasado el
autor trata de sacar lecciones acerca de cémo debe ensenarse la filosofia. En
suma, la contribucién de Tovar articula tres grandes segmentos: en el primero
se pregunta por el doble sentido de la educacién filoséfica, esto es, como ense-
fanza de la filosofia y como filosofia educativa; luego emprende un recorrido
histérico por cinco rupturas que, segun ¢l, han marcado el devenir de dicha
educacion filoséfica en Colombia; por tltimo, plantea la necesidad de articular

la filosofia con las necesidades de la democratizacién de la sociedad colombiana.

II. La ensenanzay didactica de la filosofia

Esta parte del libro tiene como hilo conductor dos cuestiones interrelacionadas:
¢qué significa ensenar filosofia? y ;cémo se ensena? En relacién con la primera
pregunta, esta se puede ver como un asunto que tiene que ver mds con la peda-
gogia que como una pregunta propia de la filosofia. Empero, los tres textos que
hacen parte de esta seccién apuestan por ver este problema como una cuestién
que debe encararse filoséficamente y, al mismo tiempo, abordada de manera
concreta en la experiencia educativa que acontece en el aula, ya que lo que se
estd poniendo en juego es una forma de comprender el ejercicio filoséfico para
quienes no son, ni pretenden en su mayoria, dedicarse ala filosofia. La segunda
pregunta se refiere al curriculo y a las secuencias didacticas que se pueden usar
para trabajar ciertos problemas filos6ficos. De nuevo, esto también puede verse
como un tema que compete a los expertos en educacion, pero no a la filosofia.
Sin embargo, el mismo curriculo, en la medida en que refiere a cémo se orga-
niza un saber, tiene como base una pregunta filoséfica de fondo que se puede
expresar con la famosa formula kantiana: qué es lo que se puede conocer. En
este sentido, cuando se piensa en un curriculo para ensefar filosofia, se esta
abordando una pregunta filos6fica de hondo calado: justamente, la discusién en
torno a la eleccién de los temas, problemas y autores que se tienen que ensefar.
Este asunto corresponde a uno de los problemas planteados al inicio de esta

introduccidn, esto es, la pertinencia del saber que se tiene que transmitir, algo
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que tiene que ver no solo con la filosofia de la ciencia y la epistemologia, sino
también con la filosofia politica. En relacién con la pregunta sobre la did4ctica,
aqui también nos encontramos con cuestiones filos6ficas relacionadas con lo
que significa ser un agente moral en formacién. Este problema a su vez remite
a otros asuntos como el papel del contexto de los estudiantes en su proceso de
formacién; la manera en que se tratan unos estudiantes con otros; el significado
y el alcance de la relacién entre el profesor y el estudiante; finalmente, cémo
se conectan y dialogan las distintas concepciones de mundo que entran en
juego en el proceso de ensenanza y aprendizaje. Asi, dos de los textos de esta
seccién abordan desde una perspectiva filoséfica los problemas del curriculo y
la did4ctica misma de la filosofia.

El primero de los textos de esta seccion, escrito por Hayder German Legui-
zamon Oliveros, plantea como tesis central que la eliminacién del componente
filoséfico de las pruebas Saber 11 en el ano 2014, y su posterior sustitucion por
una evaluacién de analisis de textos, ha replanteado la manera en que se concibe
la ensenanza de la filosofia en los colegios. Siguiendo esta idea, Leguizamén
afirma que la crisis que atraviesan las humanidades, a causa de la poca incidencia
que tienen estas disciplinas en el desarrollo econémico de una nacién, influye
de forma significativa en la implementacién de politicas educativas —como
las establecidas por el ICFES— y que a largo plazo pueden llegar a producir la
eliminacién de la filosofia de los curriculos de los colegios. Para enfrentar esta
amenaza Leguizamén Oliveros sostiene que es necesario revaluar la forma en
que se estd ensefiando la filosoffa en los colegios y pasar de una concepcién
memoristica de las did4cticas, frecuente en las aulas, a una que se centre en la
reflexion de problemas filoséficos relacionados directamente con las realidades
que viven los estudiantes.

En el segundo texto, German Vargas Guillén, Raul Meléndez y Wilson
Herrera analizan desde la perspectiva de la educacién democrética los interro-
gantes antes planteados de cémo y para qué ensenar filosofia. En ese orden de
ideas, para los autores la educacion filoséfica deberd ser interpretada como la
base de la educacion ciudadana, toda vez que pone a los sujetos, a través de su
formacion, en condiciones de reflexionar sobre si mismos, sobre su entorno y
sobre su relacién con los otros. Para este andlisis los autores siguen los plantea-
mientos de John Dewey en torno al concepto de experienciay ala formaen la
que esta debe servir de guia para enfrentar los retos que exige la educacién en

una sociedad democratica. Cabe sefalar que este articulo es el resultado de una
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investigacién que hicieron los autores para el ICFES y que tenfa como objetivo
establecer los pardmetros para evaluar a los profesores de colegios publicos que
dictan los cursos de filosofia.

El tercer y ultimo texto, de Elsa Patricia Siu Lanzas y German Vargas Gui-
llén, es el resultado de otra investigacién realizada por los autores acerca de la
ensenanza de la filosofia siguiendo una perspectiva fenomenolégica, y partiendo
de un interrogante fundamental: ¢qué significa ensesiar filosofia? Detras de
esta pregunta, sin embargo, descansa una distincién dentro de la investigaciéon
fenomenoldgica que, dicho sea de paso, orienta el sentido general del texto.
Seguin los autores, los métodos de la investigacion en filosofia son distintos
de los métodos propios de la did4ctica o ensenanza de la filosoffa. Una cosa es
saber filosofia y otra muy distinta es cémo trasmitirla a quien no sabe. Para dar
cuenta de esta diferencia, los autores plantean un anilisis en el que se buscan
tematizar las variaciones de la ensenanza de la filosofia y, con esto, mostrar de
qué manera ciertos rasgos de la forma en la que hoy se ensefa filosofia no es
mds que una reproduccién acritica de contenidos, teorias y tradiciones. Esta
forma de ensenar filosofia va en contravia de lo que significa hacer filosofia,
que es justamente un cuestionarse acerca de los asuntos fundamentales de la
vida. Una buena ensenanza de la filosofia tendria como misién asegurar que
los educandos comprendan lo que es propio de los problemas filoséficos y cémo

€stos tienen que ver con sus propias vivencias y experiencias.

II1. Filosofia y lectura critica

La tltima parte del libro estd dedicada a discutir la relacién entre la ensefianza
de la filosofia y la llamada lectura critica. Como se mencion al inicio de esta
introduccion, la decision del ICFES de suprimir el drea de filosofia en las prue-
bas Saber 11 e incluir preguntas sobre textos filoséficos en el componente de
lectura critica llevé a pensar que la filosofia se habia invisibilizado en la prueba.
Para muchos de los miembros de la comunidad filoséfica, uno de los peligros de
esta iniciativa es que mandaba a las instituciones educativas el mensaje de que
la ensefianza de la filosofia no era importante y que su utilidad radicaba en el
hecho de que a través de ella se podria desarrollar en los estudiantes su compe-
tencia en lectura. Ahora bien, una de las justificaciones que en su momento dio
el ICFES es que la prueba de filosofia, como se habia hecho durante la primera
década de este siglo, tenfa un cardcter memoristico y no estaba relacionada

con el modelo de competencias basicas que, segtin el Ministerio de Educacién

XXIII



Actualidad y defensa de la filosofia

Nacional, debian adoptar los colegios. Yendo mas alld de este debate, hay dos
asuntos que han salido a la palestra y que son relevantes para entender mejor
la relacion entre la ensefianza de la filosoffa y la lectura critica.

En primer lugar est4 la cuestion de si el principal fin educativo de la ense-
fianza de la filosofia es contribuir a que los estudiantes desarrollen su capacidad
de lectura. Si bien es razonable senalar que la filosofia puede contribuir a otros
fines, como, por ejemplo, la formacion ciudadana y el pensamiento critico, no
es menos cierto que la formacidn filos6fica ha estado centrada en la lectura de
los textos candnicos de la historia de la filosofia. En los paradigmas filoséficos
que han sido més influyentes en Colombia, desde las concepciones analiticas y
pragmdticas de la filosofia, la fenomenologia y la hermenéutica, hasta la teoria
criticay el posestructuralismo, se ha considerado que para hacer filosofia es im-
portante dialogar con la tradicién filoséfica y para ello se requiere la capacidad
de leer textos complejos. El debate sobre las pruebas Saber 11 ha cuestionado
fuertemente la manera en que el ICFES ha entendido lo que significa la lectura
critica. Los tres textos que hacen parte de esta seccién cuestionan seriamente
dicha concepciédn, y sostienen que esta forma de entender esta competencia no
responde al desarrollo del pensamiento critico y creativo. A este respecto, se
puede decir que lo que se aprende en los programas de filosofia es a leer bien,
aunque falta por aclarar qué significa ser un buen lector. En todo caso, esta
exigencia de la filosofia tiene sentido en la medida en que uno de sus fines es
dar cuenta del significado y sentido de una época, de una cultura, y para ello
es indispensable reconocer las tradiciones sobre las que esta se ha ido cons-
truyendo. La lectura, desde esta perspectiva, se puede ver como la forma a
través de la cual quien reflexiona filos6ficamente esta abierto al mundo, a ser
interpelado, y a preguntarse sobre el sentido y la direccién a la que apuntan los
acontecimientos. Asi pues, no se puede negar que la filosofia requiere de quienes
la practican una excelente comprensién de lectura. Ahora, silo que se pretende
con la ensefianza de la filosofia es que con ella se ensene a leer bien, entendiendo
esto como la capacidad de preguntarse sobre el sentido de las cosas luego de
leer un texto, estd claro que contribuir con el desarrollo de esta competencia es
un fin educativo que no solo es loable, sino que ademas tiene que ver con la
esencia de lo que significa hacer filosofia. Como bien sefialé John Dewey, la
filosofia tiene como fin central ser “conciencia de una cultura” y esto solo se
puede dar en la medida en que quien hace filosofia es capaz de leer su época.

Ante un argumento como este, se puede aducir que leer y escribir son solo un

XXIV



El para qué de la ensefianza de la filosofia

medio para otros fines que puede tener la ensefianza de la filosofia, relaciona-
dos por ejemplo con la formacién de ciudadania con el fin de contribuir a que
los ciudadanos sean mas activos y responsables, y a que los jévenes construyan
planes vida mas florecientes.

En este orden de ideas, el texto de Ninfa Stella Cardenas Sénchez y Angela
Milena Nino Castro senala que la pregunta sobre la ensefianza de la filosofia
no deberfa centrarse en la cuestion de si la filosofia debe estar al servicio de
la lectura, sino mas bien en las multiples implicaciones entre la ensefanza
de la filosofia y la lectura critica, ya que cuando se considera que la filosofia
solo tiene un valor instrumental es cuando se cristalizan los mayores riesgos
de las transformaciones educativas. Por su parte, Luis Eduardo Rico Orozco
aborda una problemitica relacionada con el deseo de tratar de medir la calidad
educativa, y en especial la efectividad que han tenido las pruebas estandarizadas
en el desarrollo de competencias como la lectura. A lo largo del texto, Rico
hace un acercamiento a la génesis de los principales elementos de las pruebas
estandarizadas de evaluacién del aprendizaje (en el contexto internacional y
colombiano), haciendo énfasis en el papel de la prueba de lectura. En términos
generales, el autor trata de mostrar que estas pruebas estandarizadas de evalua-
cién de aprendizaje tienen una concepcién empobrecida de lo que significa la
lectura critica, y que lo que se busca con ellas es seguir los direccionamientos
ideoldgicos, econémicos y politicos de una sociedad globalizada. Por su parte,
Alfonso Cabanzo y Santiago Wills, ubicindose en una postura opuesta a los
textos de Cdrdenas, Nifio y Rico, sostienen que la prueba ha permitido sortear
la llamada “crisis de las humanidades” que tiene como una de sus causas la
escision entre la educaciéon humanistica y la educacion tutelada por el Estado.
En ese orden de ideas, el trabajo de Cabanzo y Wills muestra, a partir de los
resultados de las pruebas Saber 11 y Saber Pro, que hay una relacién positiva
entre quienes responden bien las preguntas sobre textos filoséficos y el desem-
peno en la prueba de lectura critica. Sin embargo, lo que no resulta tan claro,
segun los autores, es la relacion del desarrollo de habilidades requeridas en la
vida diaria y el mercado laboral, y aquellas habilidades alcanzadas mediante
la practica de la filosofia. Para ellos es en este punto donde deberia centrarse
la discusién en torno a la relacién entre la educacién humanistica, la filosofia
y lalectura critica.

Por ultimo, en “Laincidencia de la filosofia en la lectura critica y otras com-

petencias genéricas en los programas de formacién de docentes en Colombia”,
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a partir de un analisis cuantitativo de las pruebas Saber Pro, Alejandro Farieta
muestra que los estudiantes de Licenciatura en Filosofia han tenido un mejor
desempeno en dichas pruebas, especialmente en los componentes de lectura
critica y competencias ciudadanas. De los resultados de estos analisis Farieta
trata de inferir que los docentes que tienen una buena formacién en filosofia
pueden llegar a tener un impacto positivo mayor que aquellos docentes que
carecen de ella. Este serfa un indicio més de que la filosofia, si se ensena bien,
puede mejorar la calidad de la ensefianza en las instituciones educativas.

Queremos terminar esta introduccién presentando el contexto de origen
de los trabajos que conforman este libro. Una buena parte de los textos de esta
edicidn se presentaron, en versiones previas, en un simposio sobre la ensefianza
dela filosofia en el ano 2016, en el marco del Congreso Colombiano de Filosofia
organizado por la Sociedad Colombiana de Filosofia y la Universidad del Nor-
te de Barranquilla. La riqueza de las discusiones adelantadas en su momento
representd una motivacion esencial en el proceso de compilacidn, correccién y
edicién de este documento. Los textos del simposio que se publican aqui son
los de los profesores Cerletti, Eslava, Tovar, Cabanzo y Wills. Por otra parte, la
contribucién de los profesores Herrera, Meléndez y Vargas incluye una parte de
lo que presentaron en el congreso, pero a ella se le agregé otra que corresponde
a un ejercicio paralelo de investigacion, adelantado por la Comisién para la
Ensenanza de la Filosofia, y cuyo objetivo fundamental era conceptualizar
las diferentes estrategias de evaluacion que el ICFES hacia a los profesores de
filosofia del Magisterio. Los capitulos escritos por Elsa Siu y Germdn Vargas, y
Diana Acevedo y Maximiliano Prada, provienen de proyectos de investigaciéon
realizados por todos ellos en el grupo de Filosofia y Ensefianza de la Filosofia
de la Universidad Pedagégica. Una primera versién del texto de Acevedo y
Prada se public6 en febrero de 2017 en la Revista Colombiana de Educacidn.
Agradecemos a los editores de la revista por autorizar la publicaciéon de dicho
texto aqui. En cuanto a los textos de Luis Eduardo Rico y Ninfa Stella Cérde-
nas, y Angela Milena Nifio, son el resultado de investigaciones que contaron
con la asesoria del profesor Leonardo Tovar, y que hacen un aporte valioso a
la ¢ltima parte del libro.

Finalmente, queremos reconocer a las personas e instituciones que han
hecho posible este libro. En primer lugar, queremos agradecer a Carlos Cardona,
quien desde la presidencia de la Sociedad Colombiana de Filosofia en el 2014,

fue uno de los principales artifices en la creacién de la Comisién de la Ensenanza
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de la Filosofia e igualmente hizo posible la organizacién del simposio sobre el
tema en el Congreso Nacional de Filosofia ya mencionado. También queremos
agradecer a Carlos Patarroyo, actual presidente de la Sociedad, y a su junta di-
rectiva, que sigue apoyando de manera incondicional a la comision. Queremos
reconocer muy especialmente a José Alexis Blanco su riguroso trabajo en la
correccién de estilo, la unificacién de la citacion de todos los capitulos, por sus
sugerencias sobre el orden en que se debian presentar los textos, asi como por
la labor administrativa y logistica que implicaron la recoleccién de los textos
y la comunicacién con los autores. Por tltimo, queremos agradecer a la Editorial
Uniagustinianay ala Editorial Universidad del Rosario por el atento trabajo de

edicidn, revisién y diagramacion sin el cual este libro no hubiese sido posible.
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Resumen

El texto propone un modo de entender la llamada “crisis de las humanidades”
desde el punto de vista de la presencia de la filosofia en el sistema educati-
vo e investigativo colombiano actual. Segin los autores, una versién de tal
crisis descansa en la creciente tecnificacion de la filosofia. En ese orden de
ideas, el trabajo cuestiona este modelo y explora, en su lugar, un esquema
alternativo, soportado en la nocién de praxis, desde el enfoque de la filosofia
como forma de vida. A partir de ahi, los autores sostienen que comprender la
filosofia como praxis posibilita una relacién estrecha del saber con la vida, al

mismo tiempo que le permite apartarse de un posible sentido instrumental.

Este articulo es resultado del proyecto de investigacion Escritura, Filosoffa y Vida (pcs-
407-15), desarrollado en la Universidad Pedagégica Nacional, 2015-2016. Fue publicado
inicialmente en el vol. 72 de la Revista Colombiana de Educacién.

** Profesoraasociada de la Universidad Pedagdgica Nacional de Colombia. Correo electrénico:

dmacevedoz@pedagogica.edu.co
*** Director del Doctorado en Educacién de la Universidad Pedagégica Nacional de Colombia.
Correo electrénico: aprada@pedagogica.edu.co


mailto:dmacevedoz@pedagogica.edu.co
mailto:aprada@pedagogica.edu.co

Actualidad y defensa de la filosofia

Abstract

This article proposes a way of understanding the so-called crisis of the hu-
manities in the specific topic of the current presence of philosophy in the
Colombian education and research system. We suggest that the version of
the crisis presented here depends on the technification of philosophy. As a
technique, philosophy receives legitimacy from the efficiency as instrument
to achieve the objectives assigned to it. We question this technical way of
legitimizing philosophy, and instead we explore an alternative model, sup-
ported by the notion of praxis, from the perspective of philosophy as a way of
life. From this perspective, we argue that understanding philosophy as praxis
enables a close relationship between knowledge and life, while keeping it
from becoming instrumental. Finally, we approach writing as a field of action
in philosophy that allows concrete people to reflect about themselves, their

interests, histories and communities of meaning.

La llamada condicién posmoderna, era posindustrial o sociedad de la infor-
macién lanza un reto a las humanidades. En efecto, en una época en la que el
saber se rige por la capacidad que tenga para transformar las condiciones de
vida de las sociedades, los saberes especulativos o aquellos que no muestran
una relacion qtil directa y explicita con el desarrollo de los pueblos, entran en
cuestion. Asi, la acusacion de inutilidad para el sistema productivo es un modo
de caracterizar la crisis de las humanidades.' Sus efectos se pueden descubrir
rapidamente en las politicas publicas sobre educacion, en las propuestas curricu-
lares predominantes de colegios y universidades o en las dreas de apoyo a la
investigacién de los organismos gubernamentales. Con ello, tal crisis implica
no solo un reto a los saberes y un cuestionamiento sobre su naturaleza misma,
también un asunto de discusién publica, por cuanto tiene que ver con los pro-
positos y contenidos de la produccién de conocimiento y de la formacién de

las nuevas generaciones de ciudadanos y ciudadanas. A su vez, por lo mismo,

La filésofa estadounidense Martha Nussbaum ha ofrecido una interesante caracterizacion de
esta crisis, asi como de la importancia de las humanidades para la salud de las democracias.
Sus tesis son una referencia importante para nosotros en esta discusién, especialmente en
un punto: la reivindicacién del examen socrético. Las principales fuentes al respecto son:
Cultivating Humanity. A classical Defense of Reform in Liberal Education (1997); Not for
Profit: Why Democracy Needs the Humanities (2010).
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se refiere a un asunto politico, que atafie a politicas ptblicas en educacién y
financiacién de la investigacion.

La filosofia, como en general las humanidades, es relevante para las esfe-
ras publica y privada, por cuanto promueve, entre otras cosas, el pensar por s
misma(0), el autoconocimiento, el respeto a la diferencia y la constitucién de
una comunidad politica —todos estos son objetivos relevantes en la finalizacion
del conflicto armado en nuestro pais y la consecuente busqueda de un pais en
paz—. No obstante, a cambio de ello el saber filoséfico tiende a perder valor y
espacios de ejercicio en las instituciones educativas y proyectos de investigacion.
Las transformaciones y reformas parecen apuntar a la promocién de un tipo de
saberes que encuentran su sentido en el desarrollo econémico y la productividad.
Asi, parece que la legitimacién social de la filosofia depende de que esta sea un
instrumento, en la mayoria de los casos, del desarrollo econémico. O, con més
precision, no se trata de esta o tal corriente o pensamiento filoséfico, sino de
tal o cual técnica proveniente de la filosofia. La crisis, tal como la analizaremos
aqui, consiste en la instrumentalizacién de estos saberes, por un lado, y estos
puestos al servicio de los indicadores econdémicos, por otro; por ello, consiste
en una transformacion del sentido mismo en el cual esta constituye un tipo de
conocimiento o de saber.

Nuestra intencién no es discutir aqui con detalle tales politicas o mostrar
un estado de la situacion de las humanidades en la educacién y la investigacion.
En lugar de ello, nos interesa presentar una comprension del saber filoséfico
que ha sido desatendida y que tiende a desaparecer tras el actual proceso de
exigirle utilidad parala vida productiva. Nos referimos en concreto al ejercicio
filoséfico que tiende a potenciar el pensar por si misma(o), el examen de si o
la construccién de narrativas sobre quiénes somos y el mundo que nos rodea.
Caracteriza a este modo de hacer filosofia el hecho de que su fin no estd més alla
del ejercicio mismo del filosofar, donde quien filosofa se conoce a si misma(o) y
reconoce la o las comunidades de pensamiento a las que pertenece.

Para mostrar este asunto, en el primer apartado tomamos como punto de
partida el texto La condicidén posmoderna de Jean-Frangois Lyotard, donde se
describe el modo en que opera, en la posmodernidad, la tecnificacién de los
saberes. Sobre esta base, analizaremos dos casos, tomados del sistema colom-
biano de educacién e investigacion, que a nuestro juicio reflejan el giro de las

humanidades hacia su tecnificacion: las pruebas de Estado Saber 11 y la Politica
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Nacional de Ciencia, Tecnologia e Innovacion, propuesta por Colciencias en
su version de 2016.

Una vez descritos estos dos casos como reflejo de la tecnificacidn, en el
segundo apartado proponemos un modo de comprender la filosofia en el que
se muestra que ella es también una actividad relacionada con la vida practica,
pero que no cae en la instrumentalizacién y que no esta al servicio del desa-
rrollo econdémico. Se trata de la nocion de praxis filoséfica. A partir de ahi
proponemos la nocién de filosofia como modo de vida como alternativa a la
tecnificacién de esta. Con esta nocidn, la filosofia se relaciona con la vida en
aras no de la productividad, sino del encuentro de las personas a través de la
busqueda de la vida buena. Presentaremos finalmente una forma de darle un
lugar a esta propuesta en las pricticas cotidianas escolares, esto es, a través de
la promocién de la escritura filoséfica.

Como se puede notar, en la base de la apuesta que hacemos aqui se encuen-
tra la idea segun la cual nuestros sistemas de vida democraticos requieren —al
lado de muchas otras politicas de cardcter econémico, politico y social— un
proyecto de promocién del autoconocimiento por parte de las personas y las
comunidades, del encuentro en la diversidad y del ejercicio constante del pensar
paralavidabuena, la paz y la convivencia. En este marco de comprension, nuestra
propuesta apunta a mostrar caminos de resistencia ante la exigencia de vincular
al proyecto de desarrollo productivo todas las formas de saber en el pais, como si
este fuera el inico espacio de legitimacion social; piénsese ademads en los saberes
ancestrales e indigenas y muchos otros que no tienen cabida en este proyecto
de pais. Por eso es fundamental reivindicar las potencias del pensamiento que
permanece al margen de las politicas descritas y que debemos legitimar como

un espacio de accién para fomentar la diferencia y la diversidad.

La tecnificacién de las humanidades

Ya en La condicion posmoderna J. F. Lyotard describe el modo en que se legi-
timan las teorfas tras la caida de los metarrelatos modernos de legitimacion,
el especulativo y el emancipatorio. Estos metarrelatos, de uno u otro modo,
tenfan una funcién legitimadora a través del vinculo que establecian entre las
teorias y la vida social. El primero, a través de un vinculo entre vida del espiritu
y las teorias y, el segundo, a través de las relaciones entre discurso denotativo y
prescriptivo (1984, 68-70). En lo que a nuestra discusion incumbe, no interesa

describir con precisién en qué consistian tales relatos de legitimacién y tampoco
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el modo en que estos dejan de operar en su funcién legitimadora; en su lugar,
nos interesa indicar las consecuencias de tal caida en nuestra comprension de
las humanidades, y en particular de la filosoffa como técnica y como praxis.

En efecto, senala el autor francés, ante la imposibilidad de que las teorias se
legitimen a través de tales relatos, su legitimacion se da a partir de las relaciones
que tejen con la produccion, la fuerzay el poder. Tal relacion se concentra en que
las teorias funcionan ahora en un sentido técnico, o al servicio de las técnicas, las
cuales, a su turno, se ordenan a la consecucién de poder, fuerzay producci(')n.2
Su valor radica en su potencial performativo (1984, 86), desplazando ¢ incluso
subordinando el criterio de verdad y de justicia. Su lenguaje es el técnico, y no
el denotativo o el prescriptivo. El valor de estas teorias radica, entonces, en la
capacidad que tienen de transformar situaciones o estados del mundo circun-
dante. En tal sentido, senala Lyotard, las teorias deben operar de modo técnico
¥, a su turno, son valoradas como tales, esto es, por su eficiencia: “Una jugada
‘técnica’ es ‘buena’ cuando funciona mejor y/o cuando gasta menos que otra”
(1984, 83). Como senala German Vargas, en la condicién posmoderna las teorias
adquieren valor en la medida en que entran en el curso de los acontecimientos,
en producir o evitar tipos de estados; en suma, en la vinculacién de la teoria
con la prictica buscando la eficiencia (2003, 253).

Traemos a colacién esta descripcién de Lyotard como punto de partida
de nuestro acercamiento a la situacién de la filosofia. En efecto, su situaciéon
parece ser la de un tipo de conocimiento que ahora se concibe y es valorado
por su potencial performativo, como técnica, como instrumento al servicio de
la transformacién econémica de la sociedad. Esto lo podemos notar a través
del estudio de dos casos: el examen de estado de la educacién media (pruebas
Saber) y la financiacién de la investigacién por medio de la Politica Nacional
de Ciencia, Tecnologia e Innovaciéon. En ambas instancias podemos observar
aquello que se ha llamado la crisis de las humanidades, en lo que atane a la
filosofia, por cuanto progresivamente se han limitado los espacios de accién

dC estas, su VaIOI' y reconocimiento en estos Contextos.

2 s s s . . .
Aun cuando se mantenga la distincidn entre ciencia y técnica, como es el caso de Lyotard

que ahora estudiamos, o se opte por el nuevo campo de conocimiento que surge de su enlace,
bajo la idea de una tecnociencia (Echeverria 2003), el criterio de performatividad sigue

siendo el predominante. Se trata de una inversion de las relaciones entre cienciay técnica.



Actualidad y defensa de la filosofia

En el afno 2000, el 1CFES reformé el enfoque y desarrollo de las pruebas
estatales que se realizan a la educacion basica y media: “Hasta entonces el exa-
men se concentraba en la evaluacion de conocimientos y aptitudes, y a partir
de ese ano se orient6 hacia la evaluacién de competencias directamente ligadas
a resultados educativos y a logros verificables” (1ICFES 2013, 15). Con tal pro-
posito, el examen se estructur6 en dos nicleos de dreas, siguiendo el esquema
de dreas curriculares de la educacién media: el ntcleo comun, que incluia
lenguaje, matematicas, biologia, fisica, quimica, ciencias sociales, filosofia e
inglés; y un nucleo de profundizacién, que daba la opcién de profundizar en
lenguaje, matematicas, sociales, biologia, medioambiente o el drea de violencia
y sociedad. Todas ellas serfan evaluadas no por sus conocimientos, sino por las
competencias que en ellas se definfan.

Para la implementacion de la prueba a partir de 2014 el 1CFES incluy6 al-
gunas modificaciones. Nos interesa sefialar la que se refiere al drea de filosofia.

Tal reforma propuso:

Fusionar las pruebas de Lenguaje y de Filosofia en una prueba de Lectura
Critica. Por un lado, desde la reestructuracién del examen realizada en el
ano 2000 la prueba de Filosofia estd orientada hacia la evaluacién de com-
petencias de lectura critica. No exige conocimientos propios de la historia de
la filosofia, y los conceptos filoséficos involucrados se explican brevemente
en la formulacién de las diferentes preguntas. Por otro lado, la prueba de
Lenguaje evaltia competencias que, al final de la educacién media, deben
haber alcanzado el nivel propio de la lectura critica. La diferencia entre
las pruebas de Lenguaje y de Filosoffa concierne entonces tinicamente el
tipo de textos que se utilizan: textos filosdficos en la prucba de filosofia.

(1cFES 2013, 27)

A partir, pues, de la reforma de 2013, las pruebas de Estado centran su
atencion exclusivamente en evaluar la capacidad que tiene la filosofia de con-
tribuir al desarrollo de competencias de lectura critica en las y los estudiantes.
No nos interesa negar que la filosofia contribuya a tal objetivo de formacién.
Nos interesa, mas que eso, subrayar el sentido técnico de ella y la reducciéon

que ello conlleva. Lectura critica se define, a su turno, de la siguiente manera:
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Para aproximarse criticamente a un texto un estudiante debe, en primer
lugar, comprender las unidades locales de sentido. En segundo lugar, debe
integrar esa informacidn para darle un sentido global al texto. Y, en tercer
lugar, una vez superadas las dos etapas anteriores, debe tomar una postura

critica frente al texto, reflexionando sobre su contenido. (1CFES 2013, 42)

Enlaguiadelapruebadel afio 2015, esta tlltima “incluye evaluar la validez
de argumentos, advertir supuestos, derivar implicaciones, reconocer estrategias
argumentativas y retéricas, relacionar los contenidos con variables contextuales,
etc.” (ICFES 2015, 4). Como se puede observar, la filosoffa ha sido reducida aqui
al analisis de textos, a través de técnicas logicas y argumentativas. Por supuesto,
no queremos desconocer el valor que estas tienen para el propésito senalado,
pero es necesario advertir que tal propuesta deja de lado diversos sentidos y
précticas que ha tenido la filosoffa en su historia, que van mas alld de ello o
que dan una orientacién al ejercicio légico y argumentativo. La consecuencia
de dejar de lado otros sentidos de la filosofia, como el que aqui proponemos, es
una progresiva invisibilizacién de los mismos en las instituciones educativas,
concentradas en obtener buenos resultados en la prueba. Entre ellos, destacare-
mos aquel sentido en el cual la actividad filoséfica implica autoconocimiento y
un ejercicio constante del pensamiento. Esto lo haremos en el tltimo apartado
de este escrito. Sin cuestionar por el momento el sentido en que se usa la voz
“critica” en la prueba, basta anunciar por ahora que en la propuesta de las pruebas
Saber la filosofia se postula como un saber expresable en lenguaje técnico, sin
que ello implique a quien filosofa (las o los estudiantes) o el contenido de sus
enunciados (sus contextos de vida y accién). La ensefianza de la filosoffa queda

reducida, con ello, a la ejercitacion de técnicas que se aplican sobre textos.’

Por supuesto, se puede objetar que la prueba de Estado tiene un carcter de evaluacién
estandarizada, que mide el saber filoséfico a nivel nacional y que, por tanto, su alcance es
reducido y que no puede tener en cuenta tales aspectos que pueden resultar particulares.
Ante este argumento hay que decir al menos dos cosas. Primero, la ensefianza de la filoso-
fia en las escuelas no es indiferente a las pruebas de Estado, en el sentido de que, dada la
relevancia de las politicas de Estado en materia de evaluacion, en gran medidala ensefnanza
termina trazdndose como objetivo a alcanzar el éxito en tales pruebas. Asi, una inclinacién
alaevaluacion dela filosoffa como técnica termina por impulsar la ensefianza de este mismo
sentido del filosofar. Segundo, es posible encontrar otros modos de evaluar la filosofia, que

no la reduzcan a su servicio técnico. La ausencia de estudios sobre evaluacién en filosofia
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En las pruebas si se reconoce que las técnicas que la filosofia ha desarrollado
son eficaces para tal propdsito, por lo cual se le encomienda esta tarea, junto al
drea de lenguaje, de modo que estas técnicas son transversales a la formacién.
Asi, la presencia de la filosofia en el sistema estatal de evaluacion se debe a
que ha desarrollado técnicas eficaces para la lectura critica y, por lo mismo, su
permanencia radica en que siga siendo sirviendo a ese propdsito; de otro modo,
podria desaparecer. Su legitimacion radica en el servicio técnico que presta a
objetivos transversales. Como consecuencia, la tecnificacién del saber filoséfico
estd ligada, intimamente, a su ocultamiento o invisibilizacién: al despojarse
de valor, se mantiene como soporte oculto de otros propdsitos. Por supuesto,
el riesgo de desaparicion esta latente, pues si el drea de lenguaje desarrollara
técnicas mas eficaces de analisis discursivo, la filosofia podria resultar inutil.

Analicemos ahora el segundo caso. La Politica Nacional de Ciencia,
Tecnologia e Innovacién (2016).” Si bien ha habido algunos cambios valiosos
desde la versién de 2015, que aqui por razones de espacio no podemos resefar,
la orientacién general de la politica se ha mantenido no solo estable, sino en
linea con el enfoque que ha caracterizado tradicionalmente a Colciencias. Este
enfoque consiste en poner énfasis en el incremento de la productividad de nue-
vo conocimiento, tecnologia e innovacion y el aumento de su impacto en los
estindares de medicién internacionales. Esto significa que su aproximacién al
conocimiento es instrumental en la medida en que se fomenta el conocimien-
to como sistema productivo; en ultimas se busca insertar los productos del
conocimiento en el mercado. Por esto, el objetivo es mejorar el desempefio de
Colombia en la dindmica transnacional de oferta y demanda de conocimiento.
De este modo, se financiard la investigacién acorde al impacto que pueda tener

en los indices de participacién del sistema global de ciencia y tecnologfa.

no debe llevar a la tecnificacién de este saber, por el contrario, exhortarnos a llevar a cabo
estas investigaciones con el objetivo de alimentar la reflexion sobre el lugar de la filosoffa
en las pruebas de Estado.

A la fecha de escritura de este texto, este documento se encontraba en discusién.
Actualmente, estd vigente el Libro verde 2030 de Colciencias y el Conpes 2021-2030.
Estos documentos pueden consultarse en repositorio del actual Ministerio de Ciencia,
Tecnologfa e Innovacién: https://minciencias.gov.co/sites/default/files/documento_con-

pes_ciencia_tecnologia_e_innovacion.pdf
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La Politica busca “lograr una Colombia en paz, equitativa y la mis educada
de América Latina” (Conpes 2016, 15). El objetivo general de la politica es “im-
pulsar el desarrollo econémico, social y ambiental del pais y sus regiones a través
de la ciencia, la tecnologia y la innovacién” (Conpes 2016, 74). No obstante,
no esté claro cémo la paz, la equidad y la educacién resultan de la perspectiva
desarrollista. Es un avance, respecto de la version de 2015, la adicién mis o
menos sostenida a lo largo del documento del enfoque “social” y “ambiental”.
Las ciencias aplicadas y la innovacién tecnoldgica se consideran de primera
importancia para tal proyecto, eso lo podemos notar en la priorizacién de “las
dreas de salud, alimentos, energias sostenibles y sociedad” y de forma comple-
mentaria “biotecnologia, nanotecnologia y las tecnologias de informacién y las
comunicaciones (T1C)” (Conpes 2016, 75). Se nota una diferencia muy marcada
en las menciones especializadas y detalladas a lo largo del documento de estas
ciencias y tecnologias respecto de la somera inclusién de “sociedad”, como un
gran conjunto de saberes o dreas del conocimiento indiferenciado, que en mu-
chas ocasiones parece mds un apéndice “a ultima hora” que una parte integral
de la politica. Si bien en la version de 2015 se habla de “desarrollo econémico,
social y ambiental”, no esta claro qué perspectiva de sociedad y de relacién
con el medioambiente se pretende fomentar, qué idea de desarrollo social y
ambiental estdn en juego. Del desarrollo econémico tenemos claro en cambio
que se refiere al crecimiento de la economia, reflejado en indicadores como el
producto interno bruto (P1B) y el incremento de la participacién de Colombia

en la economia internacional:

La CTI [ciencia, tecnologia e innovacidn] contribuye de manera directa tanto
a los objetivos de sofisticacion y diversificacién como a los retos sociales y
ambientales que tiene el pais. Por una parte, permite llevar a cabo innova-
ciones pertinentes para la sociedad y por otro lado aporta al desarrollo de
capacidades internas en las empresas que impactan de manera directa su

productividad. (Conpes 2016, 23)

Luego de analizar algunos datos estadisticos que refuerzan el vinculo entre
productividad e innovacién, el documento concluye que “las estrategias de la
Politica de cT1 deben dirigirse a mejorar tanto las capacidades de innovacién
como la eficiencia del sistema con el fin de obtener resultados en productivi-

dad” (Conpes 2016, 25). Los “retos sociales y ambientales” parecen mds bien
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accesorios de una politica econdmica de incremento de la productividad, pues
no se explica cdémo dicho incremento puede impactar realmente las condiciones
sociales diversas y multiculturales del pais y nuestra relacién con el medioam-
biente, y mucho menos la relacién de estos temas y retos con la generacion de
una Colombia en paz, equitativa y educada. Es dificil creer que las “innovaciones
pertinentes para la sociedad” estardn vinculadas con las necesidades sociales y
politicas de nuestro pais, es decir, locales y regionales, cuando dicha pertinencia
serd impuesta por la ley del mercado del conocimiento: aquella que clasifica y
mide el valor de los productos de nuevo conocimiento segun su insercién o
visibilidad en el sistema global. El eje de esta politica es la productividad con la
confianza en que el incremento en la productividad moviliza la economia, y que
ese bienestar econdmico viene de la mano con el bienestar “social y ambiental”.

Sin duda, el debate sobre el vinculo entre el crecimiento econédmico, el
bienestar y el desarrollo social de los paises es muy amplio y complejo; no es
este el espacio para discutirlo. Sin embargo, es notable para los propésitos del
pais en el que queremos vivir, que el énfasis estd puesto en las posibilidades pro-
ductivas, es decir, en nuestra capacidad de producir tanto nuevo conocimiento
como tecnologia. Propiamente no se produce por producir, mas bien el fin dela
produccioén es la competitividad en un entorno de ofertay demanda global. La
priorizacién de las ciencias aplicadas y las nuevas tecnologias en dicho mercado
del conocimiento trae consigo una invisibilizacién de las “ciencias sociales y
humanas™ las y los investigadores en estas dreas hemos sido testigos de ello
en las convocatorias de Colciencias. A pesar de que estas dreas contribuyen al
pais con el mayor nimero de doctores y de grupos de investigacién asociados a
instituciones de educacién superior (Conpes 2016, 36-38), la politica se orienta
afomentar, en desmedro de estas dreas, la formacién y la investigacion en aque-
llos saberes que se ajusten a los estdndares internacionales de produccién que se
proponen como objetivos en esta politica. Aun si aceptdramos el paradigma de
la productividad, hay que reconocer que las ciencias sociales y las humanidades
tienen un portafolio de productos diversos: primero, sus actividades no se agotan
en la tipologia presentada por Colciencias siguiendo a la Organizacién parala
Cooperacién y el Desarrollo Econédmico (0CDE) (nuevo conocimiento, desa-
rrollo tecnoldgico, apropiacién social del conocimiento y formacion de recursos
humanos); segundo, no necesariamente privilegian el “nuevo conocimiento”
como lo exigen “la mayoria de indices y rankings internacionales de medicién

de la investigacion cientifica” (Conpes 2016, 41).
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No se pretende aqui desestimar la importancia de las dreas del conocimiento
que estdn privilegiadas en dicha politica, ni tampoco de los conocimientos que
estdn orientados a la solucién de problemas concretos de la vida cotidiana. Se
trata mds bien de notar el tipo de conocimiento o saber que se estd poniendo al
margen, no solo de la reflexién sobre el modelo de pais en el que queremos vivir,
sino también de la destinacion de los recursos que financian la realizacién de di-
cho modelo. Aquello que determina qué saber es digno de fomento en Colombia
es, en primer lugar, el producto de la aplicacién del saber y, en segundo lugar, el
valor de cambio de dicho producto en el mercado transnacional. Esto es lo que
denominamos, como ya se ha hecho a partir de otros andlisis, un modelo técnico
o instrumental del conocimiento. En medio de este panorama, proponemos
que ubicarnos del lado del pensamiento como actividad y aproximarnos a una
nocién de saber desde esta perspectiva puede ser un lugar de resistencia ante la
mercantilizacién que se nos impone. La contribucién de este enfoque consiste
en que no se trata de un pensamiento desvinculado del mundo que comparti-
mos, sino de un pensamiento que se orienta a la vida buena, pero que no es un
instrumento ni de la vida buena, ni de sus condiciones econémicas.

Hay aqui ademds una diferencia de principio. La Politica de Ciencia,
Tecnologia e Innovacién propone como objetivo la paz, la equidad y la edu-
cacién para nuestro pais. Cabe decir que el documento no responde cé6mo el
incremento de la productividad y sus consecuencias econdmicas, “sociales y am-
bientales” atenderdn a semejantes propdsitos. La paz, la equidad y la educacion
son efectivamente fines dignos de ser perseguidos, pero tenemos dudas de que
el modelo presentado por dicha politica conduzca a tales propésitos. Por ello,
proponemos que en Colombia vale la pena fomentar, entre muchos otros, un
conocimiento orientado hacia la vida buena, que pueda buscarse por si mismo
con independencia de sus réditos econdmicos, e incluso de la produccién de
resultados medibles con estdndares internacionales. Hacemos énfasis en la in-
clusion, pues no se trata de negarle un lugar en la sociedad a las demds formas de

conocimiento: justamente a esta actitud excluyente se dirigcn nuestras criticas.

La perspectiva de la filosofia como forma de vida

Elsentido de saber que nos interesa resaltar consiste en una actividad, una praxis.
No se reduce a una técnica (techne) aunque puede incluir algunos elementos de
esta. En Etica a Nicdmaco Aristételes separa explicitamente estos dos términos:

“Pues el fin de la produccién (poiesis) es diferente de ella; mientras que no lo
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es el de la accidn (praxis)” (Et. Nic. 1140b6-7. Trad. Diana Acevedo). En este
contexto Aristdteles estd explicando por qué la prudencia (phronesis) no puede
ser un arte (techne); la razén es que la accién es diferente de la producciéon y
la prudencia pertenece al género de las acciones. Se puede notar cé6mo la gran
diferencia se establece entre accién y produccion, den esta ultima se ubica el
arte o la técnica.” Hablaremos aqui de poiesis o produccién para especificar lo
que caracteriza de manera mds general a la técnica.

Entonces, la praxis tiene su fin (telos) en st misma, es decir, su fin es la activi-
dad misma, a diferencia de la poiesis cuyo fin es externo, es decir, es el producto
o resultado de produccién, no el producir mismo.® Un ejemplo de praxis es la
vista: estar viendo y completar la accién de ver son una misma cosa, asi como
pensar y haber pensado o completar la actividad de pensar son una misma cosa
(Met. 1048b19-27).” En términos aristotélicos todo pensamiento es una acti-
vidad y, por tanto, pertenece al dmbito de la praxis de modo que se completa
o llega a su fin en la realizacién de la actividad misma de pensar. El recurso a
las ciencias aplicadas y el modelo técnico del saber implican justamente que el
pensamiento y aquello que produce él mismo es un producto externo ala acciéon
de pensar y este es no solo su fin, sino también su culminacién. Con arreglo a
estos productos se evalta la pertinencia e importancia de la accién de pensar.
Por eso, esta perspectiva implica ubicar al pensamiento del lado de la zechne.

Las actividades culminan, se perfeccionan o alcanzan su fin al realizarse; sin

embargo, esto no quiere decir que estén exentas de relaciones de subordinacién

Elarte es una forma de produccion, de poiesis. No se entienda aqui el arte en sentido moderno
como bellas artes. La fechne incluye la escultura, la pintura, pero también la carpinterfayla
medicina. Ademds, hay que aclarar que, si bien en el lenguaje especializado es importante
distinguir entre una actividad y una accidn, ello no se requiere para los propdsitos de este

trabajo, de modo que los utilizaremos indistintamente.

Para un desarrollo més extenso de esta diferencia recomendamos consultar el trabajo de
Oded Balaban (1986). Ademas, Paul Valéry tiene una interesante aproximacion a esta
diferencia, de la cual se va a apropiar bajo los términos de fabricacién y produccién para
distinguir el modo de produccién natural y el modo de produccién (fabricacién) humana
(Valéry 1993).

Esto se puede observar en la conjugacion de los verbos griegos, esto es, en la diferencia de
tiempo entre bora y heorake, entre el presente (tercera persona de indicativo) y el perfecto
(también de tercera persona de indicativo). Esta distincién implica precisamente la dife-
rencia entre vey tiene visto. Tener visto implica cumplimiento o acabamiento; en el caso de

la vista, en cuanto es una actividad, esto se identifica con la actividad misma de ver.
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hacia diversos fines. Por ejemplo, las primeras lineas de la Etica a Nicémaco dan
cuenta de la idea de que las actividades se subordinan seguin sus fines, por ejem-
plo, hacemos ejercicio con el fin de mejorar nuestra salud, pero el fin de la salud
estd subordinado al fin general y superior de llevar una vida feliz. Si aplicamos
lo anterior al caso del pensamiento y al saber asociado a su ejercicio entonces
notamos que podemos pensar sobre el mundo, sobre las relaciones humanas,
sobre la ciencia, sobre la naturaleza, entre muchos otros objetos del pensamiento
con el fin de pensarlos y, al mismo tiempo, este ejercicio intelectual puede estar
también orientado a llevar una buena vida o contribuir al desarrollo de esta.

Ahora bien, establecer relaciones de subordinacion entre fines de diversas
actividades no implica necesariamente instrumentalizarlas. El tipo de actividad
del pensamiento al que estamos haciendo referencia acd tiene valor por si mis-
ma; la sola realizacién de la accién ya cumple su fin més préximo e inherente.
No obstante, podemos realizar esta actividad al mismo tiempo como parte de
las actividades que, coordinadas, constituyen la vida buena. No podemos aqui
dotar de contenido dicha aproximacién ética en conjunto, pero si podemos
establecer que el ejercicio del pensamiento que nos interesa resaltar tiene un
lugar en labusqueda dela felicidad o la buena vida, en cuanto sus fines se pueden
subordinar a este fin, sin ser instrumentalizados.

En lo que sigue mostraremos uno de los sentidos en los que la filosofia se ha
comprendido como praxis. Este es el de la filosofia como forma de vida. Siguiendo
a Alexander Nehamas, no queremos proponer que este sea el sentido original de
la filosofia, que se ha perdido a través de los afos, o que esta sea “La Filosofia”
(2005, 12). En su lugar, rescatamos aqui un sentido histérico, presente en la
filosofia antigua y que ha resurgido hoy a través de diversos estudios (Hadot
2006y 1998; Ortega Calvo 2011; Chase 2013, Lozano-Vésquez & Meléndez
2016; Meléndez 2015).

La expresion filosofia como forma de vida fue acunada muy especialmente
por los estudios de filosofia antigua realizados por Pierre Hadot, con un especial
énfasis en el analisis de la filosoffa helenista.’ De clara inspiracion socratica, las
escuelas helenistas recogieron la figura del sabio para determinarlo como un

paradigma en el que la manera de vivir y la visién del mundo se deben ajustar

®  Hadot (2006) sostiene un debate con el concepto foucaultiano de ‘cuidado de st’, particular-

mente con ciertos anacronismos de la nocién de sujeto aplicada ala Antigiiedad. Siguiendo

lalinea de Foucault se encuentra otra perspectiva del problema, sin duda, valiosa.
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al ideal de perfeccién humana que este encarna; lo anterior con independencia
de que este ideal sea alcanzable o no. En este orden de ideas, al perseguir un
ideal de vida determinado, quien filosofa se presenta como extrafio ante la vida
ordinaria y establece algun tipo de ruptura con los usos y costumbres de su
época (en esto consiste la atopia de la filosofia, su cardcter extrano para la vida
cotidiana). Asi pues, es caracteristico del modo de vida de quienes filosofan
tomar distancia de otros modos de vida; aunque por supuesto también hay di-
ferencias entre quienes se llaman a si mismos filésofos o filésofas. La pregunta
por cémo vivir, de inspiracién socrética, estd en el origen de estaidea. Se asume
que la primera tarea de la filosofia es buscar la respuesta a la pregunta cémo
vivir y cudl es la mejor vida o la vida que merece ser vivida.

La noci6n de ejercicio espiritual va de la mano de la busqueda de la vida
filoséfica, pues a cada escuela le corresponderd una actitud interior (serenidad,
vigilancia, etc.) y esto conlleva la necesidad de practicar algunos ejercicios con
el fin de alcanzar el progreso espiritual. Estos ejercicios se plantean de manera
analoga al entrenamiento del atleta o a la prictica de la terapia médica (Hadot
2006, 217-218). Dicha ¢jercitacion se da por medio de la meditacién y el control
de si; a este propdsito sirve la memorizacion de los dogmas de cada escuela, que,
a la manera de las cartas de Epicuro, se deben tener a la mano con el objetivo
de estar disponibles para la accion.

En el contexto de la filosofia del periodo helénico, el papel del lenguaje
y la retdrica es fundamental para la realizacién del modo de vida buscado. El
discurso y la teorfa son instrumentos al servicio de la praxis de la vida filoséfi-
ca. Andrea Lozano-Vizquez puntualiza esta idea: “Aunque no es el unico, los
filésofos asumen que el mecanismo de [la] cura [filoséfica] es el discurso, tanto
el propio con otro o consigo mismo como el que se ‘presencia’ —se estudia, se
lee, se observa como espectador—" (2013, 478). El discurso, pues, constituia la
base para invitacién al examen de sf misma(o) en la Antigiiedad, a la busqueda
del control y de la autonomia. Aqui se asienta la idea nuclear de la filosofia como
modo de vida: se trata, si, de la atencién puesta sobre la vida, tanto individual
como colectiva; pero esta atencion se conduce a través del ejercicio racional
que tiene su nudcleo en la elaboracién discursiva. Asi, Hadot muestra que la
vida filoséfica puede ser caracterizada como un enlace intimo entre discurso
y vida (1998, 90).

Los estudios sobre la Edad Antigua muestran que tal relacién podia de-

rivar en diversos modos de construccién y analisis de discursos, pero a la vez
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en diversas pricticas y modos de vida. Resultaria prolijo, pero no es el objeto
de este escrito, mencionar tal diversidad. En su lugar, nos interesa senalar el
tipo de relacidn entre estos dos ambitos. La Apologia de Socrates refleja el tipo
de relacién que perseguimos. Sdcrates no invita meramente a seguir una vida
orientada por reglas practicas, en aras a que tales practicas lleven a la conse-
cucién de objetivos trazados, bien sea en la vivencia de normas y leyes o en el
desarrollo econdmico. En su lugar, el ejercicio racional se incrusta en la vida
préctica con un doble objetivo: dar cuenta de la vida y lograr que el alma sealo
mejor posible (Apologia 29e).

Sefalemos ahora algunas caracteristicas de la invitacién socratica que nos
permiten retomar nuestra discusién sobre la filosofia como técnica. Por un
lado, la filosofia, tal como la comprende Sécrates, implica en primera persona
a quien filosofa: no solo en su capacidad de producir o analizar discursos, sino
en el compromiso que adquiere a partir de ellos. En efecto, en la comprensién
socratica el andlisis de teorfas implica siempre ubicarse frente a ellas, esto es,
leerse a si misma(o) a partir de los discursos. Implica para cada una(o), como
senalaria Kierkegaard, la pregunta por la propia relacién con los discursos que
se analizan (2007, 64).”

Ahora bien, este ejercicio de examen de st misma(o) es constante, pues
como ejercicio o actividad nunca cesa ni se agota; hacer del alma lo mejor po-
sible es siempre algo por hacer. En esto, precisamente, consiste el que el filésofo
o filosofa sea atopos: su sabiduria no consiste en el conocimiento de teorfas,
sino en la revision constante de su vida y su mundo a partir de ellas. Su vida es
un constante modo de llegar a la sabiduria, sabiendo que ello consiste en un
constante ejercitarse.

Retomemos ahora la distincidn entre techne y praxis. En sentido socrético,
la filosofia no se ejerce para producir un objeto discernible de quien filosofa
y su vida. Por ello, no cesamos de filosofar, tras la constataciéon de que hemos
producido ya el objeto previamente propuesto. A diferencia de ello, la filosofia
es una construccioén constante, una actividad. Quien estd puesta en cuestién
es la persona misma que filosofa, y con ella su contexto vital y de accién, sus

deseos, sus expectativas, las redes y los vinculos que la soportan, su comunidad,

’  Martha Nussbaum (1997) plantea la pertinencia del autoexamen socrético en términos

de una defensa del pensar por si mismo en una sociedad plural, como la reivindicacién de

un intelectualismo no desvinculado del mundo y la cultura.

17



Actualidad y defensa de la filosofia

su historia... todo ello estd sujeto al cambio y es por tanto contingente. Ahora
bien, la filosofia es, como deciamos, un ejercicio, pero tal ejercicio no se reduce a
técnicas aplicadas al discurso. Se trata, como deciamos, de ejercicios que implican
en primera persona a quien filosofa. Estos ejercicios estin en estrecha relaciéon
con el fin de una vida buena para cada persona o comunidad. Un ejercicio ra-
cional cuyo objeto son conceptos, teorfas y relatos vividos (Gaztelu 2014, 8ss);
pero no solo racional, pues reconocemos que la emotividad, las pasiones y la
forma en que percibimos el mundo hacen parte de la vida de las personas y las
comunidades que es, en tltimas, aquello sobre lo cual se da el ejercicio filos6fico.
En términos del examen sobre st misma(o), se trata de que el ejercicio filo-
s6fico —el descubrimiento de un concepto, un valor o de una idea que estd en
la base de los modos de pensar con los que nos identificamos o comulgamos,
los modos de relacionarnos con el mundo que compartimos, en suma, el auto-
conocimiento— puede ser el inicio de una autotransformacién. Al identificar
los conceptos que guian la vida, es posible examinarlos, entender su naturaleza,
cuestionarlos y, si es el caso, tomar distancia frente a ellos, o también fortale-
cerlos y comprenderlos. Este ejercicio permite la critica y la movilidad del pen-
samiento, nos acostumbra a estar abiertas y abiertos a las maneras diversas de
pensar, es una invitacién a revisar nuestras propias creencias, valores ¢ incluso
nuestros descos. Este ejercicio, ademds, requiere del maximo rigor, pues uno
o una misma es quien estd en juego. Agustin de Hipona veia esto con mucha
claridad: la filosofia es, sobre todo, el examen riguroso de los conceptos con los
que vivimos, fundamentalmente, el concepto de bien. Y ello merece la mayor
atencion, pues de la nocién de bien que tengamos depende nuestra felicidad.
En el examen socrtico, el ¢jercicio de critica (ephisthrophe) y creacién
(metanoia) de conceptos se realiza, entonces, sobre las personas, en momentos
distinguibles, pero intrinsecamente relacionados. Al realizarse sobre los con-
ceptos mas vitales, implican cambio, conversion, transformacién de si; una
transformacién constante, como el ejercicio del pensamiento. Quien se examina
a si misma(0), se deconstruye y se construye constantemente. Problematizarse,
crearse, siguiendo a Nehamas, apunta en la direccién de “convertirse en alguien,
en hacerse un personaje” (2005, 16). Es la experiencia que tiene, por ejemplo,
Agustin en sus Confesiones, al relatar que se convirtié en problema para si mis-
mo. El modo de vida, su modo de vida se convierte en el problema central para

quien filosofa (Nehamas, 2005, 19).
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Queremos indicar, tal como el texto socrético, que la sabiduria se alcanza
en la generacién de pensamiento, en una invitacién a pensar sobre nosotras y
nosotros mismos. El propdsito es que quien es interrogado dé a luz sus propias
ideas, su “verdad”, para lo cual Sécrates se ofrece como partero. Las preguntas
socraticas efecttian dicho transito. En palabras de Hadot: “Debido a que el
interlocutor descubrira la vanidad de su saber, descubrird al mismo tiempo
su verdad, es decir, al pasar del saber a ¢l mismo, empezara a cuestionarse a
st mismo” (1995, 40). El pensar por st misma(o) se traduce aqui en critica y
construccion de si.

Culminemos esta idea sefialando el modo en que Martha Nussbaum ex-
presa la idea que hemos sostenido hasta el momento, lo que ella denomina la

independencia del pensamiento que debemos confiar a la filosofia en la sociedad:

En efecto, el examen socrético no busca producir articulos sobre los argu-
mentos socraticos. Si bien comprenderlos es un paso importante, la rele-
vancia de la filosofia como saber consiste en que haya “estudiantes que han
examinado sus creencias socrdticamente en alguna medida [...] estudiantes
que hayan ganado la confianza de que su propia mente puede afrontar las

preguntas més dificiles de la ciudadania” (1997, 48. Trad. Diana Acevedo)

En otras palabras, las preguntas més dificiles de la vida en coman. Nétese
que el énfasis aqui estd puesto en afrontar las preguntas no tanto en llegar a
respuestas definitivas, es decir, resolverlas, un posible resultado o producto:
la clave estd en la actitud abierta a preguntar, a ejercitar el pensamiento, y a

vincular en ello nuestra vida més concreta y personal.

Escritura como praxis

La actividad propia de la filosofia hoy por hoy tiene como objeto privilegiado
de estudio y reflexion textos escritos por fildsofas y filésofos. En efecto, como
senala Lang, los textos son el producto material fundamental que ha construi-
do la filosofia (1983, 19). El fin o realizacién de la filosoffa, como actividad,
incluye y requiere la produccién de textos; en este sentido, la escritura hace

parte esencial del quehacer filoséfico."’ Ponemos esto de presente para llamar

Y Un posible modo de desarrollo de esta tesis estd vinculado con la tematizacidn expresa del

“discurso filoséfico”, tal como la encontramos, por ejemplo, en los estudios de Pierre Hadot
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la atencidén sobre una de las reducciones que se ha hecho de la filosofia: se ha
pretendido que el aporte para la educacion se centre en la lectura critica, desco-
nociendo que ella es también produccidn textual. Ahora bien, hemos querido
argumentar a favor de una filosofia en relacién con la vida, no reducida a una
técnica o al servicio de la productividad. Reconocemos que esta dimensién
textual se puede tecnificar y hacer depender de un sistema de produccion, cada
vez mis eficiente, mas regulado y medido en su valor de cambio; tal como ha
sido el efecto de la bibliometria y los estindares nacionales e internacionales
de produccién de nuevo conocimiento. No podemos detenernos aqui en los
detalles de esta tecnificaciéon y mercantilizacion de la produccion textual en
nuestro pafs, baste con indicarla para mostrar que tomamos distancia con ese
modelo y proponemos en su lugar otra nocién de saber. Asi, aqui intentaremos
delinear una alternativa a este modelo, proponiendo uno en el cual la escritura
constituiria una praxis filoséfica, en el sentido de filosofia que describimos en
el apartado anterior.

Nuestra aproximacién parte de la pregunta por cémo se escribe la filosofia y
cdmo, si es el caso, el modo en que se escribe estd emparentado con aquello que
se escribe. La escritura filoséfica estd lejos de ser completamente homogénea, aun
cuando ciertas exigencias contemporaneas de la academia tienden a ello como,
por ejemplo, la preeminencia del articulo cientifico como producto principal
en los proyectos de investigacién que financia Colciencias y siguiendo a esta
las universidades. Encontramos en la historia de la filosoffa diversas formas de
escribir y con ellas diferentes practicas de la escritura, y diferentes apelaciones
al estilo. Pese a lo anterior, el estilo y la forma de la escritura no suelen estar en
el primer foco de atencién de fildsofas y fildsofos.

En ocasiones el trabajo filoséfico ha dejado al margen las consideraciones
estilisticas, creyendo orientarse tan solo al contenido de sus conceptos, en una
especie de asepsia de las razones. Pero dicha ausencia de reflexién en torno al
estilo en los escritos filoséficos es mas bien un silencio en el que, como dice el
refran, el que calla, otorga. Aquello que se otorga, en la escasa tematizacién de

las diversas formas de escritura filoséfica, es justamente cierta normalizacién

(2006). En esta linea argumentativa, German Meléndez (2015) nos ofrece un analisis del
discurso filoséfico justamente como aquello de lo que se ocupa la filosofia en su peculiar

busqueda de conocimiento.
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de la idea de que la filosofia se escribe o se debe escribir en un tono plano, aus-
tero y neutral. El caso extremo de esta perspectiva consiste en asumir que las
relaciones entre conceptos filoséficos se expresan mas adecuadamente a través de
un lenguaje claro y libre de toda ambigiiedad, al cual se asocia el ideal de rigor
filoséfico. Tal como lo deja ver Perelman (2007, 139), un ejemplo extremo de
esto es la pretensién de recurrir a lenguajes formales artificiales para eliminar
la ambigiiedad, los equivocos y controversias caracteristicos de los lenguajes
naturales, de manera tal que por medio de la aplicacién de un conjunto de reglas
se garantice la correccién en los procesos de deduccion. Sin duda, la correccién
légica es un elemento importante en la argumentacion en filosofia, pero una
actitud acritica ante esta pretension puede hacernos creer que el estilo en la
escritura filoséfica, o bien es un adorno y en ese sentido es irrelevante, es decir,
una especie de ropaje exterior del sentido puramente filoséfico, o bien es un
estorbo que debe ser despojado de todo aquello que lo asocie con el lenguaje
natural. Esta descripcion nos sugiere que la neutralidad del lenguaje es, en
primer lugar, una pretension y, en segundo lugar, es ella misma una apuesta
estilistica. Pues de entrada observamos que la eliminacién de la ambigiiedad
propia del lenguaje natural se presenta como un ideal cuya realizacién depende
de recurrir a una forma de escritura en alto grado formal, austera y sobria; en
esto consiste la pretension de un estilo neutral.

Una consecuencia importante de la pretensién de neutralidad en la escri-
tura filoséfica es la afirmacion técita de que quien escribe, sus particularidades
y contexto personal no deben alterar el anélisis filoséfico ni deben hacer parte
de él. Nétese el tono normativo de la afirmacién. Por un lado, la neutralidad se
refiere a la relacidn entre quien escribe filosofia y el texto filoséfico: el texto debe
someterse a las leyes universales de la 16gica sin apelar a intereses o inclinacio-
nes particulares; pues se asume que estas dos cosas son excluyentes. Desde esta
perspectiva, el estilo debe expresar una relacién neutral y desinteresada entre
quien escribe y el texto: el contexto personal es también un estorbo al analisis
conceptual. Por otro lado, la neutralidad se refiere a un ideal respecto de la
relacién entre la forma en que se escribe y lo que se dice o expresa a través de
esta, a saber, que la forma no debe ser un estorbo para la expresion del sentido
o del contenido de los conceptos.

Lo que se ha perdido de vista en esta discusién es que el estilo mismo
hace parte de la forma en que damos sentido por medio del lenguaje. Citando

a Nussbaum, “el estilo hace por si mismo sus afirmaciones, expresa su propia
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nocién de lo que importa” (1990, 25). La confusidn consiste en creer que, dado
que la formay el contenido son separables, por eso mismo pueden darse de ma-
nera independiente. Lo que podemos decir, por lo pronto, es que no es posible
encontrar un texto que carezca de forma y no podemos evitar que la forma en
que decidimos escribir haga, como dice Nussbaum, ella misma afirmaciones
sobre las cosas que nos importan. Por eso la invitaciéon que hacemos aqui es
a escribir con la conciencia de que la forma en que escribimos hace parte de
lo que podemos expresar y contribuye a establecer sus limites y posibilidades.

Berel Lang propone dos maneras de interpretar la relacién entre la fi-
losofia y la escritura. El autor contrasta un modelo neutralista, para el cual
hay un sentido filos6fico independiente y anterior al estilo, con un modelo
de interaccién, para el cual darle forma a un texto hace parte del contenido
o substancia de este (1990, 18). Segtin el primer modelo, la forma en que se
escribe la filosofia es ornamental y exterior al sentido. Asi, es posible extraer
en proposiciones homogéneas las tesis filosoficas de los textos, de manera que
hay un suelo comun que comparten textos de diversa indole y que permite la
discusion entre ellos. Esto se puede ver claramente en el ejemplo, presentado
atrés, del logicismo o formalismo en el lenguaje filoséfico, pues la busqueda de
un lenguaje formal se dirige a establecer justamente ese suelo comtn y realizar
las discusiones conceptuales exclusivamente en ese nivel. Segun el segundo
modelo, la forma en que se escribe la filosofia guarda una relacién intrinseca
con el sentido de manera que no es posible extraer sin més el contenido filo-
s6fico; no hay un suelo comun que pueda poner en el mismo nivel textos de
diversa indole. En este modelo cada texto debe ser considerado en sus propios
términos y teniendo presente la forma en que estd escrito para efectos de entrar
en relacién con otros textos."

Asi pues, la filosofia como el ejercicio o practica del pensamiento orientado
alavidabuena puede fomentarse, entre muchas otras formas, en una aproxima-
cion ala escritura, sensible al estilo y las formas de escribir, sensible al contexto
y particularidad de quien escribe, sensible a la forma en que quienes somos
estd presente y afecta el acto de escribir. Desde esta perspectiva las condiciones
literarias y personales de produccién de un texto determinan lo que es posible

hacer y decir con ¢l. La eleccidn del estilo en la escritura filoséfica demarca o

"' Para una consideracién mds extensa de las consecuencias de cada modelo sugerimos una

revisién detallada de los argumentos y andlisis de casos presentados por Lang (1990).
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delimita un posible campo de produccién del sentido, por ejemplo, cualquiera
de las opciones descritas delimitard de manera diferente el universo de sentido al
que se aspira: bien sea la renuncia a la ambigiiedad del lenguaje natural, bien sea
laincorporacién de la ambigiiedad en la elaboracién de un concepto filoséfico.
Por ello, la practica de la escritura que aqui proponemos implica un cardcter
activo de quienes escriben en el proceso de orientacion de su propio ejercicio.

Hay que aclarar que el estilo y la forma de un texto no se reducen a la apli-
cacién de téenicas o #ropos retéricos, si bien estos son parte importante de la
formalidad y textualidad. El estilo y la forma de la escritura se refieren también
al modo o estilo del pensamiento de quien escribe: por eso la critica y analisis
del estilo es también una critica y analisis del pensamiento. Esta conclusion
proviene de la consideracién de filésofos y fildsofas que decididamente utilizan
aspectos literarios de sus textos para proponer un cambio en la manera de hacer
filosofia, entre los cuales uno de los casos més analizados en los estudios sobre
el estilo es la obra de Nietzsche (Mazzota 2013, 20). Pero esto no implica que
la relacién intrinseca entre el pensamiento de un autor o autora y su forma de
escribir sea privativa de quienes explicitamente hacen uso del estilo para produ-
cir efectos especificos con sus textos. Los casos en los que la filosofia se escribe
en un lenguaje que pretende ser neutral y llano, al servicio de la transparencia,
claridad y univocidad de las tesis filoséficas, son también casos en los que el
estilo interviene en la produccién del sentido del texto; esto ocurre aun cuando
el autor o la autora no se lo propongan explicitamente.

Afirmamos que la escritura es un espacio en el que es posible reunir a las
personasy sus intereses, ideas y formas de vida diversas. Incorporar la dimensién
literaria y creativa de la escritura, asi como la sensibilidad hacia los contextos
desde los cuales escribimos permite que las personas hagan de la escritura un
ejercicio sobre si mismas y sus comunidades de sentido. De este modo, la escri-
tura no se reduce a una técnica al servicio de cumplir una tarea o satisfacer un
requisito en una investigacién o un proceso educativo; el acto de escribir como
acto de pensarnos y expresarnos en nuestra particularidad puede ser un fin en s
mismo y recibir de quienes escriben su sentido y valor vital. Justamente porque
creemos que la diversidad de personasy contextos en nuestro pais solo pueden
generar escrituras diversas infinitamente, no presentamos aqui una normativa
de la escritura filoséfica. Esta es mds bien una invitacién a permitir que nos
inventemos en la escrituray que inventemos con ello la escritura que se ajustaa

nuestros propios procesos y contextos. No hay para ello una regla o un conjunto
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de ellas que nos garantice la eficacia de esta finalidad, porque dado que no es
una técnica, no hay un fin externo a ella al cual podamos aplicar estdndares de
calidad universales. Tendremos entonces el reto, no menor, de hacer nuestras
propias escrituras, sus reglas internas y contingentes, asi como crear los procesos

de evaluacién contextuales y diversos para cada caso.

Algunas conclusiones
En este escrito hemos mostrado algunos sentidos que ha tomado el saber hu-
manistico y, en concreto, la filosofia, en las actuales propuestas educativas e
investigativas colombianas. Ello nos permitié hacer una caracterizacién de la
crisis de las humanidades: la tecnificacion e instrumentalizacién del saber al
servicio del desarrollo econémico de la nacién que ha implicado que se ponga
al margen su enlace directo con las personas en concreto, con sus diversos
contextos vitales y comunidades de sentido. Asi, la desaparicién progresiva de
la filosoffa de los escenarios educativos, de las evaluaciones estatales y de los
planes de investigacidn parece ser una consecuencia, entre otras cosas, de haber
reducido tales saberes a técnicas, pues, al hacerlo, han perdido el valor que ellas
mismas pueden aportar a propdsitos méds amplios como la vida buena de perso-
nasy comunidades. Su valor para el estado actual de la sociedad parece radicar
en su aporte a otros proyectos, mds radicalmente a un tnico proyecto de pafs,
proveniente de un tnico sector de nuestra poblacion. Este modelo que se estd
privilegiando en nuestra sociedad a través de diversas politicas en educacion e
investigacion estd desvinculado de la vida, si por ella entendemos la busqueda
de la buena vida. Su relacidn con la vida es de cardcter técnico y mercantil, es
decir, la vida de las personas y comunidades se reduce a una variable homogé-
nea en relacion con el movimiento del capital en los sistemas de produccién
transnacionales. De ahi que hayamos propuesto comprender este asunto a
partir de la distincién entre techne y praxis, pues la primera tiene por fin algo
distinto a ella con arreglo al cual se evalta su valor y pertinencia, mientras para
la segunda, su fin es la actividad misma, de modo que cada actividad se da a si
misma su estdndar y su culminacién. Ademds, la praxis estd necesariamente
atada a las personas que la realizan desde sus contextos concretos, y es por ello
mismo diversa en su realizacién.

Este marco de comprensién muestra que el aporte de la filosofia a los pro-

cesos de lectura y escritura no se reduce al uso técnico de los textos y tampoco
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a la promocién de lectura critica en quien se acerca a ellos. El desarrollo de
competencias para la lectura es apenas un estadio o momento del acercamien-
to de las personas a las letras. Ahora bien, el hecho de que la propuesta de que
la escritura y la lectura entren en relacién con la vida de quienes filosofan no
sea estandarizable, no significa que, de suyo, tal propuesta deba excluirse de
la educacion basica y media o que la filosofia deba reducirse al uso técnico.
Esto ocurrirfa solo si se piensa que todo proceso educativo debe responder a
normas internacionales y homogéneas. Al afirmar la relacion de las letras con
cada individuo justamente queremos abrir un espacio en donde la construccién
particular tenga cabida.

La coyuntura nacional, la firma del Acuerdo Final parala terminacion del
conflicto con la insurgencia de las FARC, presenta muchos retos para las ciuda-
danas y ciudadanos. Uno de ellos consiste en pensarnos de maneras diversas
de aquellas que por mas de sesenta afios han instaurado la violencia como ley,
como forma de afrontar los conflictos y la diferencia. La propuesta que aqui
presentamos hace parte de la bisqueda de esa diversidad y de los espacios publicos
que permiten el encuentro desde la palabra; el reconocimiento de las cosas que
compartimos y aquellas que nos separan como algo siempre digno de revisién
y como algo que nos permite sobre todo hablarnos, leernos y escucharnos.

Con ello, volvemos a la idea inicial en la que situamos la crisis de las hu-
manidades como un asunto putblico y politico, pues estd en intima relacién con
el proyecto de pais que queremos construir. En efecto, consideramos que las
humanidades desempefian un papel relevante en la construccién de un nuevo
pais, pero este no puede reducirse al analisis textual como indicador de calidad
de la educacién o al fortalecimiento de la productividad econémica. En estos
momentos de coyuntura urge que las humanidades contribuyan al examen y
construccion de modos de vida diversos y abiertos al encuentro desde la dife-
rencia. Hemos mostrado, finalmente, una aproximacién a la escritura como
praxis que busca potenciar este papel de las humanidades en la sociedad. En
efecto, la escritura filoséfica creativa podria ayudar a examinar y configurar
nuevos mundos. La educacion, como terreno donde se proyecta el mundo, es
propicia a este tipo de précticas. De ahi que consideremos que la reduccion de la
filosofia a lectura critica atenta no solo a la filosofia como saber, sino al sentido

mismo de la educacidn.
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Humanos, humanismos y humanidades:

en busca de una educacién prospectiva

Edgar Eslava’

Resumen

A partir de la revisiéon de algunas perspectivas clasicas del humanismo, en
este capitulo se plantea una lectura contemporanea de las relaciones entre el
significado que debe darse al concepto de humanidady las tareas que tiene
hoy en dia la ensefianza de las humanidades como parte de la formacién en
ciudadania. En ese orden de ideas, se afirma que, si se quieren defender las
humanidades en el mundo de hoy, es fundamental que este tipo de disciplinas
reubiquen una parte de su mirada en el futuro, a fin de enriquecer, pero sobre
todo de complejizar la interpretacién del problema, toda vez que la constante
insistencia en la exploracién acerca de las causas o la génesis de la crisis
de las humanidades puede contribuir a la enajenacién o, mejor, a la cesién
del derecho a discutir y fijar nuestras necesidades, intereses, expectativas
y proyectos. Esta labor, segin la lectura planteada, no solo competeria a la

filosofia, sino al horizonte de las humanidades en general.
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Abstract

Based on the review of some classical perspectives of humanism, this chapter
presents a contemporary reading of the relationships between the meaning
to be given to the concept of humanity and the tasks that the teaching of the
humanities has today as part of the construction of citizenship. In that order
of ideas, it is stated that, if the humanities are to be defended in today’s
world, it is essential that these disciplines relocate a part of their gaze in the
future, in order to enrich, but above all to allow new interpretations of the
problem, since the constant insistence on exploring the causes or genesis
of the crisis in the humanities can contribute to the alienation or, better, to
the transfer of the right to discuss and fix our needs, interests, expectations
and projects. This work, according to the proposed reading, would not only
be in the field of competence of philosophy, but within the horizon of the

humanities in general.

Humanos
Oigo en las noticias que un joven hace explotar en algin lugar publico, en una
estacion de tren, en un aeropuerto, en una sala de conciertos, en un auditorio
al aire libre, los ejemplos son demasiados, la bomba que lleva atada al cuerpo.
Veo en directo el momento en que otro joven, siempre son los jévenes, muere
después de haber atacado con un pufal, un arma de fuego, un automévil, de
nuevo demasiados ejemplos disponibles, a algiin grupo de personas, ahora trans-
formadas en victimas de un evento del que nunca conoceran su motivo final.
Mientras los datos se apilan, empiezan a escucharse las primeras versiones
del atentado, nuevo nombre genérico para “ataque”. Surgen teorias acerca de
las razones del ataque a partir del perfil del victimario, de las victimas, de las
relaciones que es posible establecer entre los dos. Se ofrecen explicaciones que
sefialan como causas la membresia de unos u otros a un Estado, a una religion,
a unaraza, a una mayoria o a una minorfa. Antes de llegar a ser corroboradas,
las hipotesis se transforman en acusaciones, surgidas a partir del disgusto, del
agravio, de la incomprensién y, en ultimo término, del miedo. Hay algo des-
conocido, aterrador, ajeno, pues, se afirma con celeridad, que acciones como
esas no pueden haber sido llevadas a cabo por uno de los nuestros, por un ser
humano normal. El resumen de noticias: un nuevo acto enfermo, un atentado

en contra de la humanidad.
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Por supuesto no caben interpretaciones que favorezcan las miradas del
victimario, no hay razones posibles que atentien la culpa, que justifiquen la ac-
cién. Sialguien alude a la historia para recordarnos que las religiones pacificas
de hoy, ¢las hay?, los pueblos civilizados de hoy, los nuestros, fueron las fuerzas
beligerantes de ayer, recurrimos a esa misma historia para recordar que esa
si fue una lucha justa y gracias a la cual hemos alcanzado una condicién més
favorable que la del pasado, ¢ incluso si reconocemos que nunca ha habido un
“nosotros” sin un “ellos”, un “dentro” sin un “fuera”, preferimos creer que bajo el
peso de nuestras razones se derrumban las fronteras y desaparecen la necesidad
de agresion. No es casual entonces, si les hemos ensefiado a cuidar lo propio y
desdenar lo ajeno, que sean los jovenes, los suyos y los nuestros, quienes deci-
den tomar acciones y reclamar a la fuerza espacios en el mundo que nos hemos
encargado de construir, y del que dificilmente se podria decir que les ofrece
un lugar que puedan considerar propio. No es otro el resultado de, en palabras
de la ex primera ministra britdnica Theresa May: “[La] brecha creciente entre
la vieja generaciéon mds prospera y una generacién mas joven que lucha’ de tal

forma que, tanto en Reino Unido como en todo el globo,

si eres joven encontrards més dificil que nunca el poseer una casa propia.
[...] tienes un trabajo, pero no siempre tienes seguridad en el empleo. Tienes
tu propia casa, pero te preocupas por pagar una hipoteca. Puedes apenas
sobreaguar, pero te preocupas por el costo de vida y por lograr ubicar a tus

hijos en una buena escuela. (May 2016a; 2016b)

Les hemos hecho dificil encontrar su lugar. No nos habria de extranar
entonces el estar frente a la generacién del temprano desdén.

En algiin momento, la noticia se torna en excusa para asentir que al final
la tnica forma de evitar que acciones, inhumanas, como esas vuelvan a suce-
der es por medio de una adecuada educacién, que ha de reemplazar el uso de
aparatos represivos, aparentemente necesarios en el corto plazo, evidentemente
ineficientes en el largo plazo. Esa misma educaciéon que en otros momentos,
como resultado de otras tragedias con mayor o menor grado de dramatismo,
es referida como la Unica alternativa para sacar a un pais de la pobreza, para
frenar la proliferacién de las pandillas y de la corrupcion, para evitar embarazos
juveniles y el recrudecimiento de las hostilidades, para promover el didlogo

entre los pueblos, el surgimiento de un nuevo tipo de ciudadano, de hogar, de

31



Actualidad y defensa de la filosofia

mundo. Y alli, como parte de esta educacion, aparece en escena el espectro de
eso alo que gustamos llamar una formacién humanista que, asi se nos informa,
tiene 0 ha de tener un centralisimo papel en el momento de disefiar las politicas,
précticas, objetivos y mecanismos por medio de los cuales “la educacién” hard
de la nueva generacién una version superior de las anteriores, una nueva raza de
humanos, Humanos 4.0, capaces de vivir juntos en armonfa, que antepongan la
justicia al egoismo, la comunidad al individuo, el conocimiento a la produccién.
Humanos que superen, de lejos, las carencias que hemos demostrado tener sus
profesores, sus padres, sus gobernantes, es decir: sus educadores.

Pero ese optimismo frente a la formacién humanista contrasta con la, cada
vez mds, evidente eliminacion de las asignaturas de humanidades en el cu-
rriculo escolar, y de la invisibilizacién de sus acciones y sus énfasis formativos.
El reclamo entonces se dirige hacia la pérdida de valor de las humanidades:
menos horas de clase, menos materias, menos interés por parte de las autori-
dades, de las familias, por supuesto entonces de los estudiantes. Si es verdad
que la educacién humanista es la cura de todos los males, deberia entonces
actuarse en consecuencia y garantizar mas espacios, mejores recursos, mayor
libertad, para la ensefianza de las humanidades. Solo asi se podra retomar el
papel protagénico antes que el de supernumerario en el drama de la educacion.
Si se nos da la oportunidad, insistimos, demostraremos que la humanidad se
puede ensenar; que hacer visible aquello que en el fondo es compartido por
todos los miembros de la raza humana es la tinica manera de encontrar la ruta
de salida a la desesperada situacién actual. No importa que a la fecha hayamos
fallado sistemditicamente, no importa que nuestras estrategias sean recibidas
con mds resistencia que emocién, que nuestros objetivos no hayan sido claros
y nuestros métodos ineficientes. Si se nos da la oportunidad de hacer mas de
lo mismo, seremos capaces de obtener resultados diferentes. Al finy al cabo, lo

que ensefiamos, el humanismo, nos es fundamental.

Humanismos
Usemos como punto de partida una presentacién que recoge definiciones co-

munes de eso a lo que llamamos humanismo:
Durante un periodo de 2500 afios, la tradicién humanista ha estado ofre-

ciendo varios modelos de “lo mejor de la humanidad” (lo que los romanos

llamaron humanitas). En los discursos clsicos de Occidente (judio-cristiano
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y greco-romano) asi como en los de Oriente (confucionista y budista), este
ideal comprendia las virtudes centrales de sabiduria, justicia, humanidad
(humanness), paz y armonia. Mds especificamente, encontramos en cstas
tradiciones (en diferente proporcién y énfasis) las cualidades de la edu-
cacién de mente abierta, el pensamiento reflexivo, el cardcter noble, el
buen gusto, la amabilidad, la benevolencia y la responsabilidad social. Los
discursos humanistas modernos —naturalistas, liberales, existencialistas,
progresistas, criticos y radicales— han afadido al ideal humanista las si-
guientes cualidades: autonomia personal y autenticidad, autorrealizacién,
pensamiento critico, imaginacidn creativa, respeto por las personas, cuidado
empdtico, ciudadania democratica involucrada, asi como la adhesién a la
ética global de los derechos humanos, el multiculturalismo y la responsa-
bilidad ambiental. [...]

Hacia el final de la primera década del siglo xx1, parece que més alld
de las diferencias de énfasis y formulaciones hay un amplio acuerdo de que
el humanismo consiste en una cosmovisién cosmopolita y un cédigo ético
que postula la mejora del desarrollo humano, del bienestar y de la dignidad
como fin tltimo de todo pensamiento y accién humana; es decir, dando
prioridad a los valores de la dignidad humana, la equidad, el crecimiento 'y
la solidaridad sobre cualquier conjunto alternativo de valores —religiosos,
ideoldgicos, econdmicos o nacionales—. Este implica ademds el compromiso
de formar un orden social democrético pluralista y justo, dedicado tanto a
los derechos humanos como a la solidaridad social: proporcionando a cada
individuo una oportunidad justa de disfrutar de una vida plenay auténoma,
caracterizada por el bienestar personal, educacidn amplia, riqueza cultural,
autorrealizacién, y una ciudadania democritica participativa. (Aldoni

2011, 35)

Varias cosas se pueden decir alrededor de esta visién del humanismo. Por

una parte, resulta evidente a partir de las afirmaciones del primer pérrafo que la

similitud entre las versiones primeras de humanismo, descritas como “modelos de

lo mejor de la humanidad”, se empieza a perder cuando, de acuerdo con Aldoni,

los discursos humanistas de la modernidad se imponen sobre la humanitas, el

sentido original, la carga propia del liberalismo democritico, con el paso de las

virtudes personales a las necesidades propias de una forma de regulacién de la

actividad social. Sabiduria y justicia son tan cercanas a las antiguas filosofias
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orientales y occidentales como distantes lo son a ellas la autonomia personal y
la responsabilidad ambiental. Entonces, contrario a lo que afirma el autor, en
lugar de hablar de un humanismo extendido, con nuevas cualidades, estamos
claramente hablando de dos humanismos diferentes.

Por otra parte, para decirlo ahora con palabras de Giusti: “Resuena aqui...
el eco de la critica heideggeriana y posmoderna al proyecto del humanismo, la
conciencia de los excesos o los peligros del logocentrismo occidental” (Giusti
2012, 156). Damos por sentado con demasiada facilidad que el humanismo,
incluso los humanismos, hablan del hombre en el sentido criticado por Heidegger,
es decir, pensando en el humano como presente en algin lugar y con la necesi-
dad de construir con el lenguaje una manera de sefalarlo, de indicarlo. De esta
forma, nos damos a la tarea, logocéntrica, de resaltar la relacién entre lo dicho
y lo senalado por lo dicho; en determinar el alcance del mapeo de la funcién
lenguaje sobre el campo de lo previamente existente, de lo real. Esta tarea, a
pesar de estar descrita en términos de crecimiento y desarrollo, de entrada nos
limita ala posibilidad de comprender al ser humano como construccién, como

nos recuerda Heidegger al declarar que:

Todo humanismo se basa en una metafisica, excepto cuando se convierte
¢l mismo en el fundamento de tal metafisica. Toda determinacién de la
esencia del hombre, que, sabiéndolo o no, presupone ya la interpretacién
de lo ente sin plantearse la pregunta por la verdad del ser, es metafisica.
Por eso, y en concreto desde la perspectiva del modo en que se determina
la esencia del hombre, lo particular y propio de toda metafisica se revela en
el hecho de que es “humanista”. En consecuencia, todo humanismo sigue
siendo metafisico. A la hora de determinar la humanidad del ser humano, el
humanismo no solo no pregunta por la relacién del ser con el humano, sino
que hasta impide esa pregunta, puesto que no la conoce ni la entiende en

razon de su origen metafisico. (Heidegger 2000, 23)

Resulta entonces que todos los intentos por recuperar el sentido origi-
nal, la relacién rota entre lo humano y los humanos, son uno solo, hijo de la
imagen de una existencia, previa, anterior, primera, de aquellos sobre quienes
la humanidad se ha de predicar. En este sentido, una educacién humanista
es siempre retrograda por ser retrospectiva, pues tiene sus ojos puestos en el

pasado. Es también ansiedad, pues vive del clamor por recuperar un sentido
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que se va desvaneciendo antes nuestros 0jos, para pasar a ser tan solo una parte
de nuestra historia, una ansiedad que no surge como resultado del balance, ni
emocional ni racional, de la distancia que separa al humano que creemos ser
del que demostramos de manera constante que somos, ni del hacerse consciente
de que el hacerse humano es un asunto de compromiso con cada nuevo acto
que alguno de nosotros lleva cabo. En su lugar, ella es el resultado de conducir
con los ojos clavados en el espejo retrovisor, recorriendo una ruta que sabemos
alguna vez nos ha sido senalada, pero por la que sentimos que estamos transi-
tando por primera vez. Si el sensum humanitas de Cicerdn nos reclama actuar
de manera tal que la bondad sea la guia en nuestro juicio hacia otros, a partir
del hecho llano de que son humanos como nosotros, un sentido de realidad nos
obliga a comprender las limitaciones de la “metafisica del animal racional” y
superarla a partir de una més cercana alo que hemos hecho de nosotros mismos.
Son nuestras acciones, antes que nuestras intenciones o esperanzas, las que nos
hermanan, nos humanan.

De tanto pensar que somos lo mejor de nosotros mismos, nos hemos con-
vencido de que, dado que educar en el humanismo es educar a ser humanos,
lo que ha de ser ensefiado es justamente lo mejor que somos, el rostro que
queremos ver frente al espejo, no necesariamente el que asoma y se pregun-
ta por quién estd alli. Pero incluso maquillados no podemos dejar de saber.
Sabemos de nuestra capacidad para las grandes obras, de nuestro potencial
creador y de nuestra casi ilimitada capacidad para sofiar. Sabemos también de
nuestro desprecio por lo ajeno, de nuestro miedo a lo inesperado, de nuestra
terca resistencia a comprender el mundo desde una perspectiva diferente a la
que nos es familiar. Hemos construido lugares de paso que gustamos ver como
definitivos; formas de relaciéon que en nombre de la justicia nos distancian de
laigualdad; armas para defendernos de las que hemos creado para destruirnos;
discursos motivantes para cualquier acto posible, razones para justificar y juicios
para garantizar que no hay justificacién. No es posible encontrar una forma
sencilla de trazar un limite, incluso borroso, entre los actos que son humanos
y aquellos que no lo son. Los actos inhumanos no son sino acciones llevadas a
cabo por humanos concretos en contra de humanos concretos. Asi, o bien no
hay crimenes en contra de la humanidad, contra humanitas, o todos nuestros
crimenes lo son en contra de la humanidad. O bien todos humanos o todos
bérbaros, no cabe otra alternativa. En este sentido, no se puede més que estar

de acuerdo con Sloterdijk cuando afirma:
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Solo se puede entender el humanismo antiguo si se lo concibe como toma
de partido en un conflicto medidtico, es decir, como resistencia de los li-
bros contra el anfiteatro, y como oposicion de las lecturas humanizadoras,
proclives a la resignacién, instauradoras de la memoria, contra la resaca de
ebriedad y sensaciones deshumanizadoras, arrebatadas de impaciencia,
de los estadios. Lo que los romanos educados llamaban ‘humanitas’, seria
impensable sin la demanda de abstinencia de la cultura de masas en los

teatros de la ferocidad. (2006, 34)

Entonces, nuestro primer trazo orientado a la ampliacién de la cobertura

del concepto de humanismo, que aplica no tan solo para un grupo particular

de humanos asi este tenga la clara intencién de consolidarse como universal,

permite extender el territorio sobre el cual construir una definicién positiva

de humanismo, una que no lleve consigo la carga original de “desbarbarizar”, de

<« . » . . .
dejar de ser para ser humano?, sino que, por el contrario, reconozca en la dife-

rencia, en el ser local si se quiere, una de las marcas de lo humano.

Una mirada desde esta perspectiva permite dar alcance a la discusién sobre

el humanismo y las humanidades en términos de domesticacién y el distancia-

miento sugeridos por Sloterdijk, para quien:
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Elacceso de laantigua Europa al mundo de experiencia estd preconfigurado
por adiestramientos gramaticales; en efecto, la materia misma del mundo
se formatea en esa zona de cultura escrita segtn letra, silaba, linea, pagina,
apartado y capitulo; con el resultado de que nosotros, como lectores que
hojeamos tanto libros como situaciones y que concebimos las situaciones
como paginas de libro, llevamos en nosotros 4 priori la disposicién de ob-
servadores que guardan distancia. En aquella época, el campo y la pagina
de libro se correspondian en la medida en que lineas y surcos se asemejan.
Cicerdn acuiié el concepto de “cultura” que rige hasta hoy al comparar el
cultivo del alma con el de los campos; para él era evidente que el mejor modo
de cuidar el campo del alma es mediante la literatura.

Los cultivos se efecttian tanto en un sitio como en otro por la esperan-
za de crecimiento. En consecuencia, leer es algo asi como cosechar en los
campos del saber. Asi, al homo legens se le va educando, sin advertitle, en
la capacidad general de epojé. Quien ha aprendido a mirar rollos escritos

y péginas impresas ejercita ya siempre la distancia frente a lo escrito, que,
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a su vez, mantiene distancia con lo dicho y vivido. Hace de cosechero en
la medida en que es capaz de recoger lo suyo de las parcelas del texto. Asi
como, seglin Heidegger, pensary dar gracias van juntos, lo mismo sucede
con leer y recolectar. El lector profesional, el docto, el pandit, se convierte
en el agente de una novedosa forma de concentracién; si, no solo recolecta,
sino que ¢l mismo se transforma en una coleccidn, en una persona colmada
de saber, que va de una parte a otra entre almacenes interiores y exteriores.
Se acredita como homo humanus en cuanto lleva a cabo su existencia como
un ser que se mantiene dentro del espacio intermedio entre memoria interior
y archivo exterior. Humanista es quien puede decir: soy un ser humano,
nada escrito me resulta extrano. (2009, 45)

Asi pues, el fantasma comunitario que estd en la base de todos hu-
manismos podria remontarse al modelo de una sociedad literaria cuyos
miembros descubren por medio de lecturas canénicas su comin devocién

hacia los remitentes que les inspiran. (2006, 23)

La consecuencia que saca Sloterdijk de esta situacion es que los humanistas
son alfabetizadores del amor y la amistad, agentes que ponen en contacto a los
jovenes con los textos que, se espera, les definan como han hecho con quienes
les han antecedido, pero frente a los cuales se encuentran necesitados de un
intérprete, de un amigo que lea a su lado lo que otro ha escrito para ellos. Asi
se comprende entonces que la “esencia y funcién” del humanismo sea ser “tele-
comunicacién fundadora de amistades que se realiza en el medio del lenguaje
escrito” (2006, 19).

Se trata entonces de establecer relaciones entre quienes han escrito y
quienes beben del néctar de sus obras, a partir de la idea de que los mensajes
serdn comprendidos incluso a través de las fronteras definidas por las distan-
cias temporales y espaciales que separan a unos de otros. Porque claramente
quienes dan y quienes reciben no son los mismos. Una curiosa ambivalencia
surge cuando exploramos la respuesta a esta pregunta que pareciese retdrica
pero que definitivamente no lo es. Por una parte, puede afirmarse que en la
tradicién humanista si son los mismos quienes escriben y quienes los leen, pues
elideal formativo estd orientado hacia la reproduccién de una forma de ser, que
es mucho mds transparente y expedita si los receptores son miembros de las
mismas comunidades que los emisores. Entender la lengua franca, reconocer

los referentes histdricos y sociales, ser capaces de identificarse con alguno de
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los personajes narrados, estas y otras operaciones se facilitaran si quien escribe
piensa en que serd leido por alguien similar a ¢l, ella en algunas pocas ocasio-
nes, habitante del mismo territorio, hijo de una misma historia, ciudadano en
formacién. Sin embargo, por otra parte, la narracién humanista que pretende
acompanar la formacién cobra toda su fuerza cuando se ofrece, se impone, a
sujetos habitantes de otros mundos, a hijos de otras culturas, a no-ciudadanos.

Es en este contexto en el que las maravillas del mundo de los humanos
se exhiben ante los diferentes, los no-humanos, como objeto de admiracién y
ejemplo a seguir, como el final de un camino que ellos ain no han empezado a
recorrer y que, de seguir fieles al modelo, seran capaces de andar si se permiten
ser guiados por quienes ya lo han avanzado, quienes lo han trazado con el es-
fuerzo y sacrificio que les permite definirse como humanos. Y asi, en esta doble
direccién, se buscar ampliar la esfera del nosotros: fortaleciendo las raices de
los propios y trasplantando raices en los ajenos.

Desde esta perspectiva puede entenderse, por ejemplo, el mensaje transmi-
tido por Nussbaum, como parte de su defensa al humanismo. Inspirada por el
impacto que en ella han causado algunos de los textos clésicos de la literatura
universal, Nussbaum encuentra que la literatura resulta ser el arma mas poderosa
para el desarrollo de lo que la autora define como imaginacion compasiva, la
capacidad para generar sentimientos de cercania con otros miembros de la raza
humana, herramienta fundamental para la participacién en la vida ciudadana.
Asi, los textos de Walt Whitman, Ralph Ellison (Nussbaum 1997) y Rabindra-
nath Tagore (Nussbaum 2010) se presentan como modelos ejemplares de esta
forma de promocién del humanismo a través de la generacién de la empatia,
y en quienes, afirma, resulta ficil entrever su intento por crear escenarios en
los que temas universales como el amor, la esperanza, la angustia y la bondad
cobran vida en personajes con los que, de manera inescapable, terminard el
lector sintiéndose identificado.

Sin embargo, esta tesis acerca del poder de la literatura como promotora
natural de una educacién humanista resulta ser bastante optimista, ¢ incluso
parece que retira la mirada de asuntos que hacen de esta relacion entre huma-
nismo y literatura més compleja de lo que en principio parece. Por un lado, es
necesario reconocer que no es suficiente contar con obras maestras de la litera-
tura y presentarlas en un contexto académico para lograr que los estudiantes
desarrollen los valores civicos fundamentales de su cultura. La lectura de las

historias de valentia durante la guerra no garantiza que haya héroes, ni que no
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haya tiranos en gestacion; las profundas exploraciones del corazén humano
no son suficientes para despertar en todos los lectores la pasién por el cuidado
de la vida, ni obstdculo para el interés por destruirla (Eslava 2005). Multiples
factores, el lenguaje, los temas, los personajes, la construccién narrativa hacen
que frente a una obra literaria haya tantas posibles lecturas y reacciones como
lectores tenga. Es por esto por lo que, més alld de los textos mismos, es necesario
que quien los proponga como punto de encuentro los use para promover en los
lectores, en los néveles ciudadanos, el desarrollo de herramientas propias con
las cuales afrontardn en su momento la toma de decisiones de acuerdo a sus
particulares motivaciones e intereses.

Es entonces necesario preguntarse por el criterio con el cual se legitima
la seleccién de las obras a ser objeto de estudio, asi como el objetivo para el
que dicho criterio trabaja. Esta pregunta aborda cuestiones tales como el tipo
de textos, formatos o medios usados como parte de las estrategias formativas
pues, ademas de la literatura, existen la escultura, el cine, la radio, los formatos
audiovisuales y multimediales, las redes sociales, entre muchos otros, como
ejemplos de donde puede nutrirse el intento por disefiar un plan de formacién
humanista que apele a la multi-sensorialidad que caracteriza las interacciones
que entre ellos establecen los jovenes que han sido puestos bajo nuestro cuidado,
la generacién de ciudadanos en formacién. E incluso en la literatura misma
existe, mas alld de los textos canénicos, abundante material literario que bien
pudiese ser considerado relevante para ayudar al proceso de construccion de
ciudadania. ;Existe algo en la literatura romantica que no pueda estar presente
en la ciencia ficcién? ; Goethe siempre antes que Asimov? ¢Puede la perspectiva
de un género, una raza, una religion, ser considerada mds completa, o compleja,
o relevante, que la de un género alternativo? ¢Bronté mejor que Dostoievski,
Garcfa Marquez antes que Garcia Lorca, la Tord nuevamente enfrentada al
Corédn? Se trata entonces de dar alcance, siguiendo a Sloterdijk, a “la pregunta
por c6mo puede el hombre convertirse en un ser humano verdadero o real,
ineludiblemente planteada desde aqui como una cuestién medidtica, si enten-
demos como medios aquellos instrumentos de comunicacién y de comunién
a través de cuyo uso los propios hombres se conforman en eso que pueden ser
y que serdn” (2006, 35), sabiendo que hoy el conjunto de “instrumentos de
comunion” estd conformado no solo por los medios de entretenimiento como
tal —deporte, fardndula, moda—, sino por los canales de difusién de noticias,

los escenarios de actividad politica, que configuran el universo medidtico del
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que se espera una educacion fuertemente humanista los salve, y del que una
educacion altamente efectiva los hara participes. Basta ver si es posible que
la educacién que ofrecemos pueda ser las dos cosas a la vez.

Estamos entonces ante lo que ha sido definido como un conflicto de hu-
manismos (Berti 1997, 2007; Perine 2016), una confrontacién paradigmética
entre las ideas de hombre que han de guiar la educacion y entre los medios que

consideramos relevantes y apropiados para completar la tarea. Asf,

lo que estd en juego en este conflicto no es solo la supervivencia de una tradi-
cién de pensamiento. Dependiendo de la direccién en la que, para resolver el
conflicto actual del humanismo, se podrd hablar entonces de ciudadanos, de
relaciones cooperativas, de propiedad compartida, de comunidades morales,
de ideales de justicia y de felicidad como la realizacién del potencial y las
aspiraciones de los individuos y las comunidades viviendo solidariamente.
De lo contrario, debemos aceptar ¢l dominio de los nuevos barbaros, que
ya no andan por nuestras fronteras, sino que nos han gobernado durante

mucho tiempo. (Perine 2016, 64)

Y es justamente en el escenario educativo en donde la batalla entre pers-
pectivas alternativas de lo humano tiene lugar, pues mientras que por una
parte se sostiene la necesidad de formar ciudadanos diestros en matematicas,
ciencias y tecnologias, no solo porque dominarlas es garantia de preparacién
para el mundo de la produccién, sino porque ellas mismas son las nuevas lineas
con la que se traza el futuro de lo humano, por otra parte se sostiene que, de no
contar con habilidades y valores que trasciendan el dominio de la técnica, ese
humano que crealas médquinas lamentard tarde o temprano que ellas le impidan
sudesarrollo, el econémicamente necesario y el personalmente deseable. Tal es

el sentido de la advertencia que hace S. Palmer:

No se equivoquen: en algtin punto, todo trabajo puede (y serd) ser efectuado
por una miquina. No sc trata de si esto serd asi; es tan solo una cuestién de
cudndo. [...] Dicho esto, hay algunos trabajos que serdn excepcionalmente
dificiles para que una 14 [inteligencia artificial] pueda hacerlos sustanti-
vamente mejor que los humanos. Esta no es una lista arbitraria. Cada uno

de los siguientes trabajos requiere una combinacién tnica de intuicién
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humana, razonamiento, empatia y emocién, por lo que serd dificil paraun
sistema de 1A entrenarse para ellos. Como verdn, los tltimos trabajos que
nos quitardn los robots comparten un hilo comtin: la humanidad.

1. Maestro de preescolar y primaria.

2. Atleta profesional.

3. Politico.

4. Juez

S. Profesional de salud mental. (Palmer 2017)

Es este humanismo, esta humanidad, la que de acuerdo con Palmer garantiza
una distancia confortable entre ellos, los robots, y nosotros, los humanos. Sin
embargo, a la hora de especificar la diferencia, las afirmaciones taxativas dan
espacio a interpretaciones menos categéricas de eso a lo que puede definirse
como humano, en el contexto de los trabajos que no sera fécil nos sean arreba-
tados por las maquinas. Asi, por ejemplo, Palmer afirma que, para el caso de los
maestros, “somos Nosotros quienes ensefilamos a nuestros ninos a ser humanos.
Si queremos que crezcan como humanos, ellos deberan ser entrenados por uno
de su propia clase”. En el caso de los deportes el asunto se resume a la posible
injusticia y falta de interés en una confrontacién deportiva entre las méquinas
mecanicas y los humanos de carne y hueso, mientras que en asuntos de politica,
es el nivel de entrenamiento en las sutilezas de la retérica y la argumentacién
que permiten a un politico ser exitoso el que estd atn lejano de la capacidad
de nuestra contrapartida tecnoldgica pues ellas, las maquinas, “viven” en una
meritocracia, pero “mientras la justicia y la igualdad sean asuntos importantes,
los humanos serdn los tinicos en la escena politica”. Finalmente, tanto para los
jueces como para los profesionales de la salud, sus dominios practicos requieren
“juicios tanto objetivos como subjetivos que hacen a sus trabajos practicamente
a prueba de robots”, motivo por el cual deben ser los tltimos en preocuparse
de ser reemplazados por ellos. Tal vez es justamente porque su trabajo no se
define a partir del resultado de juicios, y porque sus técnicas tienen un alto
componente objetivo, que los trabajos de los artistas no estn libres del riesgo
de ser asumidos por sistemas mecatrénicos con elaborados y complejos niveles de
programacion. Asi, Palmer explicita en el juicio subjetivo la idea de justicia e
igualdad, y en su naturalismo casi ingenuo frente ala necesidad de “ser humanos

para formar humanos”, una de las caracteristicas tradicionalmente tomadas
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como fundamentales del humanismo, a saber, que “lo que los hombres tienen en
comun estriba en una racionalidad tinicay solo puede encontrarse recurriendo
aella” (Seth 2011, 6).

Sin embargo, dando alcance a la discusién previa, es necesario tomar dis-
tancia frente a estas versiones convencionales de humanismo introduciendo
una definicion positiva. Llamaré humanismo no a eso que tenemos en comun
los humanos por el simple hecho de serlo, a eso que en el fondo nos hace a todos
iguales, sino al conjunto de acciones que reflejan nuestro interés compartido
por poder vivir juntos. Este humanismo es entonces, ante todo, accidn, lo que
a su vez convierte a la tarea de formar en humanismo en una de construcciéon
de formas cada vez més incluyentes y comprehensivas de convivencia.

En este orden de ideas, la pregunta por las humanidades y el papel que
deben tener en la formacién de las nuevas generaciones deja de ser una pregunta
por aquellas cosas de las que més orgullosos nos sentimos y que hoy sentimos
perdidas, para pasar a convertirse en un cuestionamiento sobre esas acciones que
nos definen, hoy, y las que a la luz de los cada vez mas ripidos y omnipresentes
desarrollos tecnoldgicos configurardn la visién que tengamos sobre nosotros
mismos. Serd entonces la educacién en este nuevo humanismo, dindmico e
inestable la que nos permita imaginar, crear, trabajar en la construccion de

mundos posibles, de nuevos escenarios de expresion de humanidad.

Humanidades

Por supuesto, existen muchas formas de responder al reto al que se enfrenta
la educacién humanista, algunas de las cuales han sido ensayadas de manera
sistemadtica: cerrar las fronteras de las disciplinas, de las academias, de los siste-
mas educativos, en nombre del proteccionismo epistémico o politico, nuestras
ideas antes que cualquier otra, nuestro estilo de vida por encima de las alter-
nativas que se presenten; negar las fronteras y afirmar que al final todos somos
solo uno, y sin embargo tener claro qué uno somos todos, pocas veces el #zo que
viene de fuera, ensefiando que si bien la diversidad oculta la similitud, somos,
como en la granja orwelliana, unos mas iguales que otros. Por otra parte estd la
alternativa menos ensayada de abrir las fronteras, asumir al humanismo en su
calidad de dindmico y transformarlo en el motor que alienta la produccién de
nuevas respuestas acordes con el mundo actual y con ese que podemos prever
serd el préximo a vivir. Prepararnos para comprender y resolver las inquietudes

surgidas por las noticias de hoy y crear los escenarios propicios para generar las
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noticias que queremos oir manana. Esta educacién que reclama unas huma-
nidades de accién es de la que me interesa hablar al cierre del presente escrito,
de unas humanidades que deben ayudarnos a dar sentido, mas allé de la mera
lucha por el rescate de los sentidos perdidos.

Ast las cosas, es posible afirmar que las humanidades que necesitamos
deberian separar antes que unir, diferenciar antes que igualar: relajar el afén
de universalidad y reencontrarse con la diversidad de un mundo en el que ya no
son ellas las tinicas voces a escuchar en el momento de definir al ser humano, y
hacerse participes de un didlogo participativo, no facil, del que se han aislado
de manera intencional, perdiendo asi una oportunidad de aportar contenido
original y significativo a las nuevas formas de comprenderse humano. Resuena
aqui la invitacién de Dewey para que la filosofia, para nosotros las humanidades,
recupere su funcién primera de “racionalizar las posibilidades de la experien-
cia, especialmente la experiencia humana colectiva” (1970, 122), ahora desde
el horizonte de una racionalidad constructiva, en la que no solo cambian los
contextos en los que un solo tipo de humano, el original, el fundado en algun
siglo pasado y hoy extraviado en medio de la bruma de las ideas superficiales y
la radiacién tecnolégica de fondo, la siempre presente banda sonora de nuestra
vida, sino también incluso las formas de ser humano, construidas a partir de
nuestra capacidad para crear mundosy de buscar en ellos maneras alternativas
de participacién. Sigue entonces siempre actual la necesidad de ayudar a en-
contrar un lugar propio en el mundo.

Es por ello por lo que ensenar humanidades no puede ser tan solo un
esfuerzo por ensefar aquellas cosas que mds nos gustan de nosotros mismos,
esas de las que nos sentimos orgullosos en cuerpo ajeno, la maravilla de nuestro
arte, la profundidad de nuestras ideas, dejando de lado esas cosas de las que
no nos sentimos parte, no porque no sean reflejo de nuestra humanidad, sino
porque nos ponen al nivel de un o#7os del que nos intentamos distanciar, bien
en publico, bien en privado, terrorifico y superficial. Ensefiar humanidades es
ensefar acerca de lo que somos, mostrar lo que hemos sido, con la mira puesta
en lo que vamos a ser, en esas cosas que aun no hemos hecho pero que, dadas
las condiciones de posibilidad, seremos capaces de hacer. Y si algo hemos
demostrado es que, como ninguna otra especie, hemos sido capaces de todo.

Por ello la ensefianza de las humanidades no puede abordarse aislada del
resto de disciplinas, y en particular de la ciencia, cuyo ingreso en la historia no

solo nos ha aprovisionado con herramientas y técnicas, materiales e inmateriales,
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para comprender y construir, sino que ha sido fundamental para definirnos,
y que seguramente desempefara un papel preponderante en los cambios por
venir. Es entonces necesario que las humanidades salgan de su encierro y re-
nueven los términos de su didlogo con otras versiones de lo que hemos hecho
de nosotros mismos. Superar las distancias desde las que comodamente toman
partido frente al pasado y acercase a los métodos ¢ instrumentos con los que
se estd construyendo el presente. Ya desde diversas riveras nos recuerdan la
importancia de una lectura ampliada de las disciplinas: que la economia es 'y
ha de actuar como una ciencia social mientras que a su vez la literatura tiene
valor como historia econémica (Piketty 2014); que no hay construccién histd-
rica que no lleve implicita una agenda a imponer sobre la realidad (Chomsky
2000); que la evaluacién de la tecnologia es un campo propicio para el ejercicio
de la filosofia (Broncano 1995); y que las respuestas que demos a las cuestiones
acerca de como podriamos o deberfamos vivir juntos en el mundo dependerd
de nuestra capacidad para articular visiones provenientes de diversas perspec-
tivas, en particular de incluir aquellas que han sido sistemdticamente dejadas
sin explorar (Harding 2008; 2016).

Si no son puestas al servicio del contexto contempordneo, haremos de
las humanidades un ejercicio de tanatopraxia, maquillando cadaveres para
que luzcan bellos en su ultima aparicién publica, incluso exhumando teorias,
autores y preguntas para exponerlas a un publico ante quienes aparecen como
pertenecientes a otras épocas, a otros mundos, y frente a quienes llevamos a
cabo lecciones que asemejan autopsias, escarbando en las entranas de discipli-
nas que yacen inertes ante nuestros ojos, despojada de color, de intensidad, de
movimiento, para afirmar con severidad que, si se sabe interpretar los signos,
podremos entender c6mo se veian cuando estaban vivas. A riesgo de exagerar
la analogfa, hemos matado al humano a fin de poder ensefiar humanidad(es).
Est4 claro entonces que no podemos seguir permitiendo que el énfasis en las
fechas, los héroes y las batallas reemplace la formacién en la capacidad critica
para reconocer los frutos del pasado en el presente y al presente como el pasado
del futuro. Los argumentos cldsicos, los problemas presentados en los tratados,
las interpretaciones seguras, las biografias de los grandes filésofos no pueden
convertirse en obsticulos del interés por proponer argumentos propios, defender
perspectivas y actuar a partir de convicciones personales. Si las humanidades

han de ayudarnos a dar sentido, no pueden ser ellas el motivo por el cual nos
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cueste trabajo definirlo. A manera de contraste, en momentos en que sabemos
que se aprende fisica en el parque de juegos, quimica en la cocina, matematicas
en la tienda, biologia en el jardin de la abuela, y tecnologia con el teléfono que
llevamos en el bolsillo (Eslava 2014), resulta intrigante la terca insistencia en
mantener las humanidades amarradas a los libros y las aulas, encerrando la
vida en una biblioteca, refiriendo a lo humano como un suefio perdido y no
como una construccion. Por supuesto que hay nuevos formatos, digitales y
tisicos, que renuevan las bibliotecas y los textos a los que tienen acceso las ge-
neraciones que se forman como nuevas lectoras. Pero dar valor a los productos
de las humanidades implica la necesidad de arriesgar nuevos escenarios parala
ensefanza de las humanidades.

Requerimos, por tanto, docentes de humanidades més cercanos ala ecologia
que alaanatomia, que dejen de lado las disecciones en condiciones controladas
para dar paso a miradas orgdnicas de sistemas dindmicos, con redes complejas de
interaccidn y sobre los que la prediccidn es, si no incierta, por lo menos no evi-
dente. No se trata, es necesario afirmar, de negar a las humanidades su historia
ni su lugar en la historia, pero si de complementar las miradas retrospectivas
con visiones prospectivas que pongan atencion a las acciones que construyen
humanidad; dar al pasado un lugar relevante, pero no perder de vista al presente
y al futuro como horizonte temporal. Asi, ala pregunta ¢c6mo podran los jévenes
familiarizarse con el pasado de tal manera que el conocimiento sea un pode-
roso agente en la apreciacién del presente vivo? (Dewey 1965) responderemos:
mostrandolo como herramienta para la comprension de las formas en que los
contextos histéricos moldean el presente, y para la construccién de su propio
futuro, futuro que lejos de ser una utopia tedrica es una apremiante realidad.

Es justamente en esa linea de pensamiento en la que se inscriben mensajes
como el enviado por la Unesco en su Reporte Mundial sobre las Ciencias So-
ciales en el que, después de exponer la relacién entre los dramaticos cambios
ambientales que sufre el planetay el recrudecimiento de diversas crisis sociales,
econdmicasy politicas, y que “la pobreza, la desigualdad y el descontento socio-
politico crean vulnerabilidades desiguales y opciones desiguales para responder

al cambio ambiental”, se afirma que

el desafio que ahora enfrentala sociedad es asegurar un mundo sostenible a

través de respuestas cfectivas a los actuales procesos interactivos de cambio
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ambiental y social. La sostenibilidad global requiere una accién concerta-
da para proteger la riqueza (bounty) del planeta y, simultineamente, para
salvaguardar la equidad social, la dignidad humanay el bienestar de todos.

El Informe Mundial de Ciencias Sociales 2013 asume este desafio
sefialando las esenciales contribuciones que las ciencias sociales pueden y
deben hacer para el pensamiento y respuestas integradas requeridos. El in-
forme emite un llamamiento urgente y decisivo a las ciencias sociales para
intensificar la investigacion sobre las causas humanas, las vulnerabilidades
y los impactos del cambio ambiental, y proveer respuestas a la crisis de soste-
nibilidad. Instaalos cientificos sociales a trabajar mas estrechamente entre
si, con colegas de otros campos cientificos y con multiples partes interesadas
y usuarios de la ciencia para proporcionar conocimiento creible y legitimo

para la resolucién de problemas del mundo real. (Unesco 2013)

Se espera entonces que, partiendo de los “atributos definitorios de nuestra
cambiante realidad social”, a saber, la inseparabilidad de los sistemas y proble-
mas sociales y ambientales y la necesidad de una transformacion social urgente
y fundamental de la condicién humana, “las ciencias sociales proporcionen el
conocimiento indispensable de las causas y consecuencias del cambio ambiental
global y de soluciones més eficaces, equitativas y duraderas a los actuales desafios
de sostenibilidad” (Unesco 2013, 5).

Sin embargo, a pesar de la necesidad de transformar los relatos en acciones,
de dar cuenta del presente y de trabajar con la mirada puesta en el presente y el
futuro, es necesario prevenir contra la posible transformacién de las humanida-
des en instrumentos acriticos de las agendas econémicas y politicas coyunturales
dentro de las que en su ensefianza se inscribe, o de usarlas como justificacién de

juicios ingenuos, incluso cuestionables:

A diferencia del prejuicio autoritario de muchos de que hay algo poco gra-
tificante, “débil” o artificial sobre las virtudes del pensamiento reflexivoy
la justicia social, los datos empiricos proporcionados por el Indice de Desa-
rrollo Humano de la oNU, asi como por las pruebas internacionales de logro
p1sA dela OCDE, indican claramente que aquellos paises que mantienen las
virtudes idealistas del humanismo son también aquellos que ofrecen a sus

ciudadanos la més alta calidad de vida. (Aldoni 2011, 40)

46



Humanos, humanismos y humanidades: en busca de una educacién prospectiva

No solo son los indicadores de desarrollo econémico y de desempeno en
pruebas estandarizadas instrumentos sujetos a permanente revisién y ajuste
y motivo de permanente discusion en cuanto a su alcance, efectividad y neu-
tralidad, sino que aquello a lo que se describe como “virtudes idealistas del
humanismo” estdn lejos de estar claramente definidas, incluso en el estrecho

marco teérico de las agencias internacionales de desarrollo.

Algunas consideraciones finales

Estamos de regreso ante el ya mencionado “conflicto de humanismos” referido
por Perine, que ya desde su origen puede definirse como un enfrentamiento
entre concepciones alternativas sobre la educacién ideal, y que este mismo
autor, lo representa en el debate entre Isécrates y su empefio por garantizar
la formacidn en retérica de los jovenes atenienses, y la postura defendida por
Platén, y su idea de centrar la formacién en la busqueda de la verdad a través
del didlogo. Este debate se actualiza y ejemplifica en las tensiones entre la for-
macién humanista de tradicién griega y la “concepcién de hombre forjadaen la
reciente tradicion liberal”, con sus implicaciones y consecuencias en el debate
entre los ideales de la comunidad moral por un lado y el actual dominio de la
tecnociencia por otro, asi como sobre el contraste entre las 16gicas de la eficiencia
y las 16gicas de la justicia (Perine 2016).

Sivamos a hacer de las humanidades un espacio parala construccién pros-
pectiva de nosotros mismos, no podemos dejar en manos de quienes ostentan
el poder la definicién de nuestras necesidades, nuestros intereses, nuestras
expectativas y nuestras formas de actuar.

De regreso a las noticias, veo en ellas el resultado de lo que hemos construi-
do, intencionalmente o no, en buena medida desde la educacion que ofrecemos.
Que hay formas de ver el mundo que estin equivocadas: las que no son como
las nuestras. Que las interpretaciones son posibles, pero solo las oficialmente
aprobadas. Que todas las voces pueden ser escuchadas, pero unas deben deci-
dir callarse al reconocerse diferentes, contrarias. Que los argumentos son los
individuos, de ahi el valor de las biografias, y que para combatir a los unos bien
se puede acabar con los otros. Que hay verdades tinicas y superiores mas all
de nuestra comprension, ante las cuales no valen los argumentos, contra las
que no debiésemos combatir. Hemos repetido el mantra de las humanidades
sin haber prestado atencién a su contenido, apartando las palabras de las ac-

ciones, alejando al individuo de su hogar con la esperanza de que humanizado
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quiera volver a él. Sin embargo, si nuestro objetivo como educadores es ofrecer
a las nuevas generaciones ser parte de algo, podriamos desde la ensefianza de
las humanidades hacerles participes de una realidad de insuperable valor. No

de nuestro pasado, sino de su futuro.
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Filosofia y educacién

Notas sobre una relacion vacilante

Alejandro Cerletti’

Resumen

Sibien la filosofia en la actualidad forma parte de los programas oficiales de
ensefanza de muchos paises, su utilidad, su pertinencia o su permanencia
son motivos recurrentes de debates. Es habitual que, de cuando en cuando,
la filosofia deba tener que evidenciar su valor para la formacién integral de
los jovenes y justificar su inclusién en los planes de estudio de la educacidn
formal, de acuerdo con los requerimientos circunstanciales de las politicas
educativas de turno. En esta exposicion reflexionaremos sobre los diferentes
sentidos que pueden atribuirse a la ensefianza de la filosofia en la educacion,
revisaremos los supuestos de las demandas usuales que se le formulan, y, en

funcién de ello, analizaremos los diferentes lugares que puede asignérsele.

Abstract

Although philosophy is currently part of the official teaching programs of
many countries, its usefulness and relevance are recurrent reasons for de-
bate. Commonly, philosophy must prove its value for the integral formation
of young people and justify its inclusion in the formal education curriculum

considering the circumstantial requirements of the educational policies.

*  Profesor titular regular de la Facultad de Filosoffa y Letras de la Universidad de Buenos

Aires. Correo electrénico: alejandrocerletti@yahoo.com.ar

51


mailto:alejandrocerletti@yahoo.com.ar

Actualidad y defensa de la filosofia

In this chapter, we will reflect on the different meanings linked to teaching
philosophy in education. We will review the assumptions of the usual demands
made on it, and accordingly, we will analyze the different places that can be

assigned to the teaching philosophy nowadays.

La relacién de la filosoffa con la educacién podria remontarse hasta su
origen griego. Ambas, por mds de veinticinco siglos, han mantenido un vinculo
especial que, si bien fue variando de acuerdo con las épocas, los contextos y las
circunstancias, ha continuado hasta el presente. Con el tiempo, se pasé de una
relacién estrecha e integrada, en la que la cuestion filoséfica se superponia con la
educativa o formativa, a la situacién actual, en la que la filosofia y la educacién
se consolidaron como disciplinas auténomas, cada una con saberes especiali-
zados y dominios précticos especificos. A partir de esta autonomia disciplinar
académica se establecieron nuevos lazos entre ambas. La educacién vuelve
sobre la filosofia cuando reflexiona sobre los valores que pone en juego en su
préctica, los principios que la sustentan o su significacion politico-ciudadana; a
su vez, la filosofia vuelve sobre lo educativo cuando se preocupa por el sentido,
las condiciones y las posibilidades de su ensenanza y difusién, la formacién
académica o profesional, o su inclusién como asignatura en los planes de la
educacién oficial. Y también se vuelve sobre la educacion al especializar su
horizonte problemitico, con el nombre usual de “filosofia de la educacion”, de
una manera similar a como lo hace con la ciencia, la politica o el lenguaje, u
otras filosofias “genitivas” (o filosofias de...).

Entre filosofia y educacién se da asimismo una relacién de reciprocidad
—o de tension reciproca— en la medida en que la filosofia es efecto de alguna
educacion, y a su vez reflexiona sobre ella, ¢ incluso en algunos casos puede
indicarle o cuestionarle sus principios o valores. Una filosofia que problema-
tice la educacidn se encuentra en la situaciéon compleja de tener que incluirse
de alguna manera en esa problematizacién. Habré entonces una dimensién de
autorreferencialidad en esa tarea. La filosofia, a su vez, ha sido origen de mu-
chas ideas educativas, lo que complejiza la dependencia reciproca entre ambas.
Cuando la filosofia piensa la educacidn, en gran medida se estd pensando a si
misma. De acuerdo con la forma en que se justifique el vinculo entre ambas,

adquirird un cardcter fundacional el ideal educativo de la filosofia o bien el ideal

Sfilosdfico de toda educacion.
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Por cierto, hay multiples maneras de encarar la relacién entre filosofia
y educacion, cada una de las cuales hard hincapié en aspectos particulares,
reconocera filiaciones, delimitara problemas y llegard a conclusiones variadas.
Entre esa pluralidad de opciones de abordaje del tema, para esta exposicién voy
a delimitar dos nucleos problematicos que encuentro significativos para orga-
nizar una reflexion al respecto y utilizarlos como estimulos del pensamiento.
Ambos, que presento brevemente para luego desarrollarlos inextenso, pueden
ser expresados en forma de una tesis filoséfica y una suerte de corolario.

En primer lugar, a modo de tesis, voy a afirmar que todo acto educativo se
constituye en la tension entre lo que hay y lo que puede haber; es decir, entre
la reproduccién de lo existente y lo diferente que puede surgir; dicho de otro
modo, entre la repeticién de lo mismo y la emergencia de lo otro. En segundo
lugar, a modo de corolario, voy a sostener que la ensefianza de la filosofia, en
cualquier nivel y contexto, estd sostenida en la irresolucion de esta cuestion.
Emplearé asimismo una nocién de “sujeto de la educacién” o “sujeto educativo”
que sea coherente con estas dos aserciones. En sintesis, voy a intentar justiﬁcar
una relacién constante entre filosofia y educacién a partir de una tesis filos6fica
y, sobre esa base, senalar algunas consecuencias en el campo de la ensenanza
de la filosofia.

La tesis de que todo acto educativo soporta siempre la tensién entre la
transmisién de lo que hay y lo nuevo que puede haber, encuentra en la mo-
dernidad una forma paradigmatica de expresion. La modernidad otorgé un
sentido politico a la educacién que es importante destacar, porque configuré
el modo dominante de entenderla hasta nuestros dias. Esta integracién de
educacion y politica, en clave filoséfica, ya la habia realizado de alguna forma
Platén en el proyecto de la Repiiblica, pero la modernidad le otorgé un nuevo
sentido a la relacién, configurando una ciudadania de proyeccién universal y
asociando la idea de libertad a la de adquisicién de conocimientos y conquista
del mundo por el saber.

Mis alla de los cambios periédicos en las formas de gestion de la educa-
cidn, los Estados modernos consolidaron verdaderas maquinas educativas que
han tenido como finalidad la transmisiéon de la cultura dominante y la inte-
gracion comunitaria. Que la educacion sea en gran parte obligatoria muestra
el significado politico estratégico que se le ha otorgado a la transmisién de
ciertos saberes y pricticas. Dicho de manera simplificada, el sentido funda-

mental de la educacién contemporanea es la ensenanza y difusién de diversos
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conocimientos, capacidades, valores, etc., que favorezcan la formaciéon de un
individuo razonable, que se integre de manera arménica a la vida civica de su
pais y al mundo del trabajo.

Por tanto, la cuestion educativa no incumbe simplemente a la manera en
que se transmiten ciertos saberes y practicas reconocidos y aceptados por la
sociedad. Los estados, a través de su educacion institucionalizada, organizan
una distribucién del saber, crean y gestionan una reparticion de lugares que cada
individuo debe ocupar en cada momento de su formacién, desde la educacién
preescolar hasta los posgrados universitarios. Esta escolarizaciéon de la sociedad
intenta garantizar que /o que hay persista (es decir, que se mantenga el orden
existente, con sus saberes y practicas estatuidos), o eventualmente se modiﬁque,
pero que lo haga de acuerdo a las normativas imperantes. Cualquier alteracién
de esta continuidad debe ser contrarrestada o asimilada, para que no produzca
efectos desestructurantes.

La tension entre lo que hay y lo que puede haber es habitualmente obturada
por el control institucional de los resultados del proceso educativo. Se prefigura
un resultado y se integran los elementos intervinientes para que sean solida-
rios con él. De este modo, se intenta garantizar la continuidad de una practica
ritualizada, naturalizando un estado de las cosas.

A suvez, lamodernidad ha ubicado al sujeto libre en el centro de su proyecto
politico. La emancipacién o la liberacién de la ignorancia por el pleno uso de
la razén y la adquisicidn de conocimientos es uno de los suefios fundacionales
de la Tlustracién. En el plano colectivo, se le ha adjudicado a la educacién la
funcién de “traducir” y socializar los logros cientificos, politicos o culturales
a los que la sociedad arriba. En los hechos, los sistemas educativos funcionan
como aparatos de integracién de la novedad, a veces con algunos conflictos,
pero siempre encontrando una manera que no altere su funcionamiento general.

En un sentido general, podemos decir que los sistemas educativos contem-
pordneos actualizan cotidianamente la tensién entre lo existente y lo nuevo en
dos circunstancias complementarias. Por un lado, sostienen la necesidad social
de integracién a través de la transmision de los saberes establecidos y las précti-
cas aceptadas (lo que podria llamarse, el aspecto conservador de la educacion);
por otro, promueven una voluntad de transformacién de las condiciones de
existencia individuales y colectivas a través de la adquisicién de conocimientos
que susciten, por una parte, la libertad de pensar y por otra —muchas veces

complementariamente—, el mejoramiento o la movilidad social (lo que podria
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mencionarse como el aspecto emancipador de la educacién). En términos
politicos, la educacién institucionalizada sostiene a la vez la inculcacion y el
cumplimiento de la normatividad vigente, y la pretensién de logro de autonomia
de los sujetos. Es decir, intenta articular la legalidad y el orden con la libertad.
Ademds, en la prictica educativa ahora se sostiene la tensién entre la cons-
tatacion de lo que se aprende (en las diversas formas de verificacién, evaluacién
o control de lo transmitido) y lo que puede ocurrir con los saberes y practicas
que circulan libre o espontaneamente en los establecimientos educativos. Aun
mds, entre lo que supuestamente ensefa la institucién y lo que efectivamente
se aprende ez o de ella. Formacién y trans-formacién constituyen, entonces,
los polos entre los que se juega el destino toda educacién institucionalizada.
Tenemos entonces que el ideal moderno de la educacién ha guiado su
existencia material alrededor de dos propdsitos centrales que sostienen la ten-
sién entre reproducir lo que hay y dar lugar a lo nuevo. Resumiendo, por un
lado, se promueve la formacién de un sujeto libre (a través de la adquisicién de
conocimientos y el desarrollo de un pensar critico) y, por otro, se aspira a que
sea gobernable (a través de la conformacién de un ciudadano razonable). Se
pretende el despliegue de las personalidades con autonomiay al mismo tiempo
se procura la transmisién de la cultura dominante. Aclaremos que, tradicional-
mente, esta contraposicién no ha sido vista como tal, ya que se ha considerado
que la socializacién y la subjetivacion son, en tltima instancia, identificables o,
mejor dicho, que hay una continuidad inexorable entre ellas. En este sentido,
la escuela era concebida como una institucién que transformaba los valores
generales de una sociedad en normas o principios universales, los cuales estable-
cian las condiciones para la emergencia de personalidades libres. La educacién
aseguraria entonces, de manera simultinea, la integracién de la sociedad y la
promocién del individuo. La transmision del saber liberaba en el mismo movi-
miento en que formaba ciudadanos razonables. Esta interpretacién del sentido
y la funcién de la educacién fue severamente criticada por distintas corrientes,
desde las llamadas teorias de la reproduccién hasta la més reciente teoria critica
de la educacion. No voy a entrar en el detalle de estas objeciones porque nos
apartaria del eje de esta exposicion. Seialo simplemente que el centro de esos
cuestionamientos apuntaba a revelar la funcién decisiva que corresponderia a
la educacidn en la constitucién de una subjetividad adaptada, contribuyendo
aformar o consolidando el orden social imperante. Lo que aparentaba ser la con-

dicién de posibilidad de la emancipacidn, constituia, por el contrario, la forma
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mis eficiente de consolidacion del estado de las cosas. Esta critica sociopolitica
de la educacién dejé en claro la necesidad de repensar el sentido del sujezo de la
educacion y volcar sobre él gran parte de las preocupaciones tedricas: ¢qué es el
sujeto de la educacion? ;Quién es? ¢En qué medida estd sujetado a la educacion
y en qué medida es algo diferente de lo que se presupone que sea? Estos y otros
interrogantes en esta direccién permitieron sumar el concepto de “sujeto de
la educacién” al entramado de la relacién entre educacién, politica y filosofia.

En definitiva, lo que quedé claro fue que no es posible justificar que la mera
adquisicion de ciertos conocimientos permita la constitucion de sujetos libres.
Pero, al mismo tiempo, es posible sostener que la institucién educativa si bien
es un dmbito de reproduccién, también lo es de produccion de subjetividades
y saberes novedosos. De lo que se trata es de ver qué significa esto; cémo puede
darse la irrupcidn subjetiva dentro de una estructura (como la educativa) di-
fusora de saberes, practicas y valores; cémo la tarea de administracién de una
herencia cultural, o de socializacién a través de la transmision del conocimiento,
no subsume el espacio de la subjetividad. En otras palabras, cémo es posible
algo diferente de la repeticién de lo mismo.

Asi pues, corresponderd a la filosofia establecer, en un sentido general, cuél
es el estatuto de lo que hay y cudles son las condiciones de lo distinto que puede
haber, es decir, de lo otro o de la novedad que sera excepcion al funcionamiento
normal de un estado de cosas. Se deberd evaluar en qué medida es posible el
reconocimiento de lo nuevo o si es imposible aceptarlo, y si esto conduce a una
nueva concepcion de la estructura de lo existente.

En el fondo, se trata de la actualizacién de un problema muy antiguo de la
filosofia, que podriamos resumir en el interrogante: ¢cémo es posible que algo
nuevo tenga lugar? o ¢cdmo es posible que algo acontezca?, pero ahora orientado
ala cuestién educativa.

Por cierto, se abren nuevamente una serie de temas relevantes a partir de
estos interrogantes, pero deberemos dejarlos de lado por el momento. Me interesa
en particular continuar con las derivaciones de la tesis propuesta inicialmente
(todo acto educativo se constituye en la tensién entre la repeticion de lo que
hay y lo nuevo que puede haber), incorporando a la reflexién el concepto de
sujeto educativo.

Para ello, voy a asociar el concepto de sujeto con la alteracién de una
secuencia de normalidad, tal como lo sostiene Alain Badiou. Es decir, desde

esta perspectiva, no habria en sentido estricto “sujeto” de una continuidad o
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de una reproduccién. En este caso, cabria hablar mas bien de “objetos” de la
reproduccién o de la continuidad, ya que habria “alguien” (un individuo o un
conjunto de individuos) que es instalado en el ordenamiento de una maquinaria
operativa que intenta funcionar de manera eficiente. El proceso de inclusién de
los individuos en esa maquinaria de repeticién seria, mas que una subjetivacion,
una objetivacién, porque pasarian simplemente a formar parte del estado normal
de las cosas; es decir, de lo existente.

Por cierto, en un sentido tradicional, la nocién de “sujeto pedagdgico” o
“sujeto del aprendizaje” refiere a un lugar preestablecido, colmado por quienes
lo ocupan circunstancialmente, contribuyendo a establecer la relacién para-
digmatica docente-alumno. Este sujeto estd prefigurado por la teoria educa-
tiva y por las tradiciones de la ensenanza institucionalizada, y su lugar en la
relacién, definido. Lo mismo ocurre con quien ocupa el espacio del docente.
Quien ingresa en ese esquema formal como alumno lo hace sin participar en
la asignacién de ese lugar; lo hace “objetivamente”, ya que se instala en una
secuencia de normalidad, incluso de manera obligatoria, pues en la mayoria
de los sistemas educativos el nivel primario y secundario tiene ese cardcter. Su
dimension “subjetiva” no seria mas que la de “sujetos” sujetados al sistema de
reproduccion de los saberes y las précticas dominantes. Si, por el contrario, se
adopta la perspectiva de que el sujeto tiene que ver con algun tipo de alteracién
de una secuencia de normalidad y no es una simple objetivacién transfigurada,
el panorama de analisis que se abre es diferente.

Ahora bien, de las diversas alteraciones que pueden afectar un orden
existente, me voy a detener en una en especial. Considero que el aspecto mas
significativo de una irrupcién en lo establecido en un contexto educativo es
la emergencia del pensar de los otros (del 070 del educador, o del docente o de la
institucién educativa). El pensamiento de los otros no puede ser programado
ni estatuido de antemano. Lo que se puede programar es la transmisién de un
conocimiento o una practica evaluables y corroborar luego que dicha transmi-
sion se hizo efectiva. Pero planear el pensamiento del otro es imposible porque
implica una dimensién no sabida por parte del educador o el ensenante. Voy
a considerar que pensar significa intervenir de una manera propia los saberes
que se ofrecen o circulan. Quien piensa sobre los conocimientos establecidos,
por ejemplo, no los repite mecédnicamente, sino que los recrea y apropia, a su
manera. Valorar esta circunstancia implica concebir la ensefianza, y la educacion

en general, desde la perspectiva de lo que acontece (que es fundamentalmente
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el pensamiento), mds que desde el cumplimiento administrativo de lo planeado
(o la mera reproduccién de contenidos canonizados). Pero este enfoque supone
visualizar una aparente paradoja: para que se produzca una alteracion debe
haber una propuesta elaborada. Lo nuevo del pensar irrumpe en lo que se ha-
bia planificado, porque altera lo que habia sido establecido como hipétesis de
aprendizaje de los alumnos. Si esto no ocurriera, no habria novedad. Lo planeado
se transforma entonces en condicion de posibilidad de su propia disrupcion.
Cualquier creacién necesita un encuadre, para ser desbordado.

Focalizar la alteracién de lo previsible implica abonar una idea de “aprender”
que atribuye un lugar central a quien aprende en la construccién de su propio
aprendizaje. Procura también vincular la nocién de emancipacion intelectual
de Ranciére, con la potestad de asociar o disociar lo recibido de una manera
original. Por tanto, el concepto de educacién subyacente tras esta perspectiva
estd relacionado con el de autoeducacion y el de ensenanza con el de autoapren-
dizaje. Adopto, consecuentemente, una caracterizacién genérica de educar, y
por extension de ensefar, como aquella actividad que permite disponer ciertos
saberes y practicas de modo que sean interpelados y apropiados; es decir, que
sean, en sentido estricto, pensados y actuados. Esto supone, a su vez, tener
que elucidar las relaciones que se pueden establecer entre los saberes que se
reproducen (los contenidos programados) y lo que irrumpe como novedad en
el aprendizaje (la intervencién original del pensar).

El hecho de considerar la singularidad del otro y de lo otro del educador
supone que alumnos y maestros, estudiantes y profesores, son algo mas que
individuos librados al juego institucional de un establecimiento de ensenanza.
Se sittian de otra forma frente a lo que es esperable. Esto supone decisiones do-
centes constantes, y el trayecto programado de la ensefianza traza un recorrido
diferente, por las consecuencias de esas decisiones. El “sujeto” de los encuentros
que posibilitan las situaciones de ensefianza no es, en sentido estricto, un sujeto
individual (tal o cual alumno, ese profesor, etc.), porque en el movimiento del
ensenar-aprender estd involucrado en realidad un conjunto de multiplicida-
des: alumnos, maestros o profesores, saberes, lugares, tiempos, tradiciones,
normativas. Se trata mas bien de un sujeto colectivo, que involucra a todo esto,
porque hay un vinculo actualizado constantemente. En el caso especifico de la
filosofia, ese sujeto colectivo se asocié tradicionalmente a un sujeto dialégico.
La disrupcion de la unidireccionalidad del /ogos dominante hace que puedan

emerger otros discursos, otras palabras. Porque, de hecho, ¢quién seria el sujero
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del pensamiento que circula en un aula filoséfica en la que intervienen mul-
tiples voces (de fildsofos, de profesores, de estudiantes)? Tengamos en cuenta
que la voz de los fildsofos es traida usualmente por la mediacién del profesor,
ya sea por la seleccion de algunos textos o la interpretacién de su contenido. La
convergencia dialégica de las novedades que portan quienes participan de esos
encuentros establece un lugar de subjetivacién que es comtin a esos participantes.
Podriamos llamarlo también un colectivo dialdgico o una comunidad de didlogo.

Que el sujeto de unasituacién de ensenanzay aprendizaje sea, bdsicamente,
un sujeto colectivo significa que lo que se constituye en sujeto es verdaderamente
la relacién en conjunto (la relacién de docentes, alumnos, saberes, etc.), ya que
se produce una recomposicién del vinculo a partir de lo diferente de cada uno.
Solo por extensién, quienes participan de ese sujeto colectivo podrian ser a su
vez llamados sujetos individuales. Asimismo, el sujeto es colectivo porque hubiera
sido otra la recomposicién (o no hubiera ocurrido nada) si hubiesen sido otros
los participantes y otro el contexto de su efectuacion. Es decir, la posibilidad de
que exista un s#jeto depende de una particular combinacién de circunstancias
y decisiones en una situacién y no de una préictica pedagdgica instituida, una
programacién o una politica educativa.

Quienes constituyen el sujeto colectivo (y se constituyen en él) son los reales
protagonistas del acto de ensefar y aprender. Se es participe de la propia forma-
cién a partir de una decision sobre el encuentro con los saberes y con lo otro de
lo esperado. Se desprende de esto que no hay un sujeto general que trascienda
las situaciones, sino un sujeto de la situaciéon o en situacion. Tampoco el sujeto
preexiste a la situacidn, ya que se constituye a partir de'y e una disrupcién de la
repeticién. Es decir, solamente en ciertas circunstancias, de acuerdo con aquello
que devenga en un momento determinado de un estado de cosas, puede haber
subjetivacién, o también, puede haber un aprendizaje, colectivo e individual.

Cabe reiterar que, desde este punto de vista, no habra encuentro entre
sujetos preconstituidos, ya que la subjetivacién va a ser el posible resultado del
encuentro. No habria sujetos preexistentes que se encuentran. Los participes de
un encuentro son seres humanos, ideas, saberes, discursos, normas que, en su
especial entrelazamiento, pueden llegar a dar lugar a un proceso de subjetiva-
cién. Pero no hay garantias para ello, ya que depende del devenir de la relacion.

En el caso dela filosofia, entonces, el ensenar filosofia no se agota en la mera
transmisién de un contenido filoséfico establecido, ya sea un saber canonizado

o una préctica argumentativa. No supone el simple pasaje de un conocimiento
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de un lado a otro y la consecuente verificacién de la eficacia de dicho pasaje.
Como he senalado, la repeticién puede ser una condicién de posibilidad de un
aprendizaje filoséfico, pero no lo colma. Por el contrario, para que haya apren-
dizaje filosdfico debe haber una reapropiacion singular de un saber o saber-hacer
de la filosofia que sea asumido en primera persona. El aprendizaje filosofico
implica una subjetivacién particular dentro de una objetivacion general de
transferencia rutinaria.

La intervencion subjetiva de quien aprende hace que la voluntad institu-
cional de transmisién y lo que pretende ser transmitido sean modificados en
virtud de la apropiacion y transformacion que hace de ellos. Cuando aprendemos
nos apropiamos de los saberes y las précticas que fueron organizados para ser
ensefiados. Para que haya aprendizaje filosdfico, la objetividad de la transmi-
sién (o sea, la voluntad institucional de ensenanza de contenidos usuales de la
filosofia) debe ser atravesada por la subjetividad de la intervencidn creativa o
recreativa de los aprendices.

Cuando se da una situacion de aprendizaje filoséfico, en la que puede re-
troactivamente reconocerse una ensefianza, ha acontecido una transformacion
singular de quienes participan en el encuentro educativo. Los saberes puestos
en juego han sido interpelados y asumidos de una manera inédita. Cuando esto
tiene lugar, podemos decir, en sentido estricto, que alguien ha pensado. Pensar
filoséficamente significa dar un pequefio paso en la apropiacién de los saberes
y practicas establecidos, pero es un paso cualitativamente novedoso, porque se
comienza a filosofar.

Para que podamos calificar a una clase de filosofia como “filoséfica” deberd
ocurrir algo mas que la mera presentacion (exposicion, explicacién, etc.) de un
tema de la filosofia. Una clase filosofica sera aquella en la que se pone algo en
juego (un problema, un texto) que debe ser reapropiado por quienes intervienen
en la clase. Esta reapropiacion, al posibilitar la intervencion creativa de los par-
ticipantes, tiene una dimension novedosa, ya que lo que se despliega es el pensar.
Y, como fue sefalado, el pensar excede siempre la repeticion o el traspaso de
un conocimiento, que en definitiva es solo traslacion de una informacién. Esta
emergencia del pensamiento excede cualquier programacion, pero se necesita
de una programacién que valore esa circunstancia para darle lugar las veces que
ocurre. El pensamiento no es una digresién o una falla del plan inicial sino la
consumacién de la filosofia. Si, por ejemplo, y yendo a un plano concreto, se

considera que cualquier alteracién en la programacién inicial debe ser anulada
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para forzar que lo que se habia previsto de antemano se logre, se privilegia la
traslacion unilateral de un conocimiento, sin intervencion creativa de quienes lo
“reciben”. No habria que olvidar que el objetivo de la ensenanza debe ser siempre
el aprendizaje filoséfico. En muchas circunstancias, el supuesto “cumplimiento”
del programa solo se enfoca desde la sola comprension de algunos contenidos
conceptuales. Lo cuantitativo de la ensefanza suele terminar agobiando lo
cualitativo del aprendizaje. Un buen programa de filosofia, en consecuencia,
deberia estar guiado por objetivos que privilegien la iniciacién de los alumnos
en el filosofar. En este caso, los contenidos conceptuales estardn a disposicion
del pensar filoséfico, porque se privilegiara la cualidad filoséfica frente a la
cantidad de informacién filosofica.

Laaccién docente deberfa tratar de disponer los saberes filosdficos existentes de
una manera especial, de modo tal que puedan ser interpelados subjetivamente,
para que quiza tenga lugar un pensar. El maestro filésofo o el profesor tienen la
tarea de introducir desafios intelectuales y practicos en el contexto de un grupo
de aprendizaje. Se trata de una decisién didictica y filoséfica, pero también
politica. El pensar supone un forzamiento, como sostiene Deleuze. Hay siempre
algo de incomodidad en la intervencién del pensamiento porque implica forzar
un acceso diferente a lo ya sabido, desde lo no sabido. En la ensefianza repetitiva
el “lugar” de los estudiantes es el no-lugar de un encuentro de pensamiento. Su
participacién solo es solicitada eventualmente para confirmar lo transmitido o
para aclarar que las interrupciones circunstanciales del curso normal son por
mera incomprension o desconocimiento. La irrupcion del pensamiento del otro
es habitablemente anulada por impertinente, ya que se considera que es necesario
un bagaje de transmision repetitiva para que algtin pensamiento tenga lugar, y
ese lugar suele ser considerado, de manera explicita o implicita, fuera del aula.

La tarea del profesor es, en realidad, multiple, ya que debe al mismo tiempo
transmitir, provocar, acompanar, estimular y, sobre todo, saber escuchar y saber
aprender de sus clases y ez sus clases. Debe situar una continuidad de transmision
de saberes y practicas filosoficas sobre las que se provocara el pensamiento a
partir de interrogantes propios y problematizaciones. Y en el mismo movimiento,
tiene que estimular el pensar asi como alentar la construccién compartida de
interrogantes y la busqueda de respuestas, individuales y colectivas; es decir,
favorecer el recorrido de trayectos singulares.

Una concepcién de la ensenanzay el aprendizaje filoséficos que privilegia los

encuentros que provocan el pensar compartido debe redefinir los tradicionales
quep p p

61



Actualidad y defensa de la filosofia

vinculos entre ensefianza de la filosofia y aprendizaje filos6fico, entre “maestro
y aprendiz” de filosofia, entre profesor y alumno, etc., pero también debe poder
prefigurar /ugares para esa ensefanza y aprendizaje. Los espacios usuales en los
que se ensefia filosofia (las escuelas, los institutos terciarios, la universidad) de-
finen el contexto formal de posibilidad de la transmisién filoséfica. Por cierto,
no son los unicos lugares en los que se puede transmitir la filosofia, pero en
esos dmbitos la ensefianza adquiere una fisonomia especial, porque estd regla-
mentada por el Estado.

Paraddjicamente, el nexo entre la filosofia y su ensefanza, en relacién
con el Estado, tiene un antecedente fundacional bastante traumatico, que es
el juicio a Sécrates. Podriamos afirmar que, en alguna medida, ese juicio no
ha concluido aun, y quizd nunca concluya, porque pone a la filosofia entre sus
limites institucionales y las posibilidades reales de pensar junto a otros. Las
acusaciones al maestro filésofo de corrupcién de los jévenes y de introduccion de
nuevas creencias, diferentes de las dominantes, resuenan como un lejano fondo
retérico cuando se intenta ensefiar la filosofia, incluso hoy. No solo porque la
ensenanza de la filosofia ocupa lugares especificos en los sistemas educativos
de nuestras poleis actuales, con su peculiar funcién de contribuir a formar
ciudadanos razonables portadores de ciertos conocimientos, sino, sobre todo,
porque Sécrates negaba ensenar o haber ensenado, y esto objetaba radicalmente
la tarea del maestro filésofo por excelencia. Cuestionamiento, prohibicién y
autonegacion. Es decir, el modelo de la transmisién filos6fica canonizada por
Occidente nacia con una objecion fundante radical por parte del propio Estado
en el que debia desplegarse en libertad y de quien la ejercia de manera ejemplar.

Para que haya magisterio filoséfico no seria requerida, en principio, una
“ensenanza” prefigurada para ser “aprendida” especularmente; deberia haber,
por sobre todas las cosas, un aprendizaje conquistado. Son los discipulos quienes
dan sentido al encuentro con el maestro, creando su aprendizaje filos6fico en la
construccién de un vinculo comiin. Pero Sdcrates algo habia “ensefiado” (y muy
importante): habfa posibilitado las condiciones para un aprendizaje filoséfico,
en el marco de un vinculo colectivo y dial6gico. Y esto excedia la voluntad y
las intenciones del propio Sécrates respecto de su actividad. No es el maestro
filésofo o el profesor de filosofia quien establece un magisterio filoséfico. Lo
establecen quienes aprenden, porque al hacerlo le dan un sentido al encuen-
tro y le otorgan su entidad. “Ensenantes” y “ensefiados” localizan un sitio de

encuentro en un dmbito especifico que lo posibilita, pero quienes aprenden lo
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constituyen como sitio de aprendizaje filos6fico, y en ese proceso reconocen a un
maestro. El sitio no es meramente el lugar fisico (acaso una escuela o una clase
universitaria) sino fundamentalmente el lugar conceptual que hace inteligible
que la filosoffa sea compartida. Si alguien (un colectivo y, por extensién, un
individuo) aprende filosofia, quiere decir que algo acontecié. Por cierto, quien
ensefa también aprende, por lo que es importante caracterizar las posiciones
miés que los individuos, y un tipo de relacion. La institucién nomina, fijando
de antemano lugares y posiciones y otorga responsabilidades diferentes, pero
lo que acontece, la excede.

En lo que podriamos llamar en un sentido genérico “situaciones de ense-
flanza” o “situaciones educativas” —es decir, experiencias situadas en contextos
y circunstancias definidas—, siempre hay algo que no puede ser capturado
totalmente por el ordenamiento institucional, cualquiera sea. Podemos decir
que las instituciones educativas, o los ambitos en los que se dan las situaciones
educativas (escuelas, universidades, etc.), al ser lugares eminentes de relaciones
y dada la complejidad que las caracteriza, constituyen potenciales sitios de
encuentros significativos, esto es, lugares en los que se produzcan aprendizajes
significativos. Afirmar esto no supone que efectivamente en esos sitios acon-
tezca necesariamente algo. Para que ello suceda se requieren, ademds, otras
condiciones. El sitio solamente sefiala la posibilidad de que ocurra algo més de
lo esperado o planeado. Es decir, el ser de toda situacién contiene, en su propia
estructuracion, la posibilidad de su alteracién. Si esa alteracién o disrupcion
estimula el pensamiento, favorece el autoaprendizaje. Plantear en estos términos
la cuestién de lo que hay y lo que puede haber en las situaciones de ensenanza
supone introducirle limites internos a toda transmisién, ya que toda repeticion
estard siempre expuesta a su propio fracaso. Esta concepcién pone limites tam-
bién a algunas formas de plantear la transmisién como mera reproduccién (de
una filosoffa, de una doctrina, etc.), ya que nunca la manipulacion de ciertas
condiciones (por ¢jemplo, la planificacion de las ensefianzas) va a prefigurar,
de manera completa, la totalidad de sus posibles resultados, es decir, de los
aprendizajes reales.

En funcién de lo afirmado hasta aqui, podriamos considerar dos dimen-
siones de la relacidn entre ensefiar y aprender filosofia, siempre entrelazadas:
una objetiva (por ejemplo, las fuentes filoséficas, los textos de comentaristas, la
informacién histérica, y también los rituales educativos establecidos, las practi-

cas docentes, etc.) y otra subjetiva (el pensar de los estudiantes). La dimensién
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objetiva se corresponde con la necesidad institucional de transmisién de los
conocimientos y précticas admitidos y de la normalizacion de la relacién entre
ensefiar y el aprender. En esta dimensién objetiva, los profesores asumen un
doble papel: de especialistas, pero también de funcionarios que deben acreditar
a su vez un saber supuestamente adquirido por parte de los alumnos. Es decir,
deben ser garantes de que la continuidad institucional se efectivice. En esta
organizacion, queda determinada una linea que separa el saber y el no saber,
que es la que establece lo que estd permitido decir y lo que no, lo que se estd
autorizado a repetir y lo que no, en una institucién educativa. Porque esto es
justamente lo que la institucién pretende respecto del aprendizaje, que sea en
definitiva una repeticion controlada.

La dimensién subjetiva, por el contrario, es la que en alguna medida
cuestiona esa separacion instalando la palabra del aprendiz en el limite de lo
autorizado. Para la dimension objetiva, la asuncién de esta palabra o de este
pensar singular no serd tenida en cuenta porque presupone que quien aprende
no esta en condiciones de justificar su propio aprendizaje. Desde el punto de
vista subjetivo, la palabra de quien ocupa el lugar del que aprende dice algo so-
bre lo imposible de decir, respecto de si. Se apropia de los saberes de una manera
singular y los resignifica. Por esto, reitero, todo aprendizaje real es autoapren-
dizaje. El aprendizaje institucional es aprendizaje determinado por el Otro
instituyente y por tanto objetiva al aprendiz en la repeticién de lo mismo. La
irrupcidn subjetiva, el autoaprendizaje, es excepcional respecto del aprendizaje
objetivo (u objetivante), porque es irreductible a esa dimensién objetiva. Se da
en el contexto de la situacion de ensenanza institucional y de la continuidad del
aprendizaje institucionalizado, pero lo interrumpe y lo resignifica. Que ambas
dimensiones estén entrelazadas significa que el filosofar es una construccién
compleja en la que cada filésofo, o aprendiz de fildsofo, incide singularmente
en aquello gue hay de la filosoffa. Podemos decir que, en sentido estricto, de eso
se trata el pensar: intervenir de una manera original en los saberes establecidos
de un campo. Quien filosofa, pensara los problemas de su mundo en, desde o

contra una filosofia.

Algunas consideraciones finales
A laluz de lo que he venido sosteniendo, queda claro que ensefar filosofia no
significa solo trasladar los saberes tradicionales de la filosofia, por mediacion de

un profesor, a un alumno. El filosofar —es decir, la filosofia en acto— desborda

64



Filosofia y educacién. Notas sobre una relacién vacilante

este plano de la simple repeticién. Una ensefianza de la filosofia podria ser lla-
mada frlosdfica en la medida en que aquellos saberes son revisados en el contexto
de una clase. Esto es, cuando se consigue filosofar a partir de ellos o con ellos
y no cuando solo se los reitera, histérica o filolégicamente.

Para finalizar, voy a volver a mi punto de partida. He afirmado, a modo
de tesis, que todo acto educativo se constituye en la tension entre lo que hay
y lo que puede haber; es decir, entre la reproduccion de lo existente y lo dife-
rente que puede surgir; dicho de otro modo, entre la repeticién de lo mismo y
la emergencia de lo otro. Y de manera, complementaria, que la ensefianza de la
filosofia, en cualquier nivel y contexto, estd sostenida en la irresolucion de esta
cuestién. Pues bien, he tratado de dar algunos argumentos que justifiquen estas
afirmaciones y que a su vez permitan visualizar la complejidad de la cuestion.
Un aprendizaje real no es una mera imposicién profesoral o institucional. Es
fundamentalmente un logro del estudiante. Por ello, quien aprende es en alguna
medida maestro de si mismo. Y quien ensefia también es alumno de si mismo,

porque debe ser capaz de aprender clase a clase lo que significa ensefiar.
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iColombia necesita de filosofia!
Aproximacidn histérica a la educacién

filosofica que necesita Colombia’
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Resumen

Este capitulo examina, desde una perspectiva histdrica, las diferentes trans-
formaciones que ha experimentado la educacion filoséfica en Colombia a
través de diferentes momentos de su historia. Siguiendo esta linea, el trabajo
estard articulado alrededor de tres grandes momentos en los que se espera
mostrar cudl es el tipo de educacién filoséfica que necesita Colombia. Asi,
en un primer momento, el autor se pregunta por el significado del doble
sentido de la educaciodn filosdfica, esto es, como ensefianza de la filosofiay
como filosofia educativa. Acto seguido, el trabajo emprende un recorrido
histdrico por cinco rupturas que, se supone, han marcado el devenir de dicha

educacién filosofica en Colombia. Para finalizar, se plantea la necesidad de
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articular la filosofia con las necesidades de la democratizacién de la sociedad

colombiana.

Abstract

This chapter examines from a historical perspective the different transfor-
mations that philosophical education in Colombia has undergone through
different periods in its history. In that sense, the text is composed of three
parts in which the author hoped to show what type of philosophical education
Colombia needs. Thus, in the first moment, the author challenges the meaning
of the double sense of philosophical education, that s, as teaching philosophy
and as an educational philosophy. Then, the work undertakes a historical
journey through five ruptures that, it is assumed, have marked the evolution
of such philosophical education in Colombia. To conclude, the author raises
the need to articulate the philosophical education with the requirements

of the Colombian democracy.

“;Colombia necesita de filosoffa!”. Con tal lema, entre 1948 y 1950 se edité alo
largo de cinco nameros la Revista Colombiana de Filosofia, primera publicacién
nacional seriada dedicada por entero al filosofar. Tomando como leitmotiv
dicha divisa, este texto indaga sobre la educacion filoséfica que ha necesitado
Colombia en diferentes momentos de su historia.

En la retrospectiva distinguiremos cinco cortes, marcados por sendas
rupturas relacionadas con los fines educativos que en cada periodo le han sido
requeridos a la filosofia en nuestra sociedad. A fines del siglo xv111, el primer
corte enfrenta la filosofia peripatética ensefiada en los claustros coloniales por
las comunidades religiosas, con la filosofia util ilustrada reclamada por los
funcionarios de la corona borbénica. En la segunda mitad del siglo x1x con
ocasion de la llamada “Cuestién textos”, el segundo corte opone la formacién
sensualista y utilitarista impulsada desde el establecimiento radical por los
divulgadores de Tracy y de Bentham, a la defensa del tomismo via Balmes que
a nombre de la moral familiar y social propendian voceros catélicos. En una
vuelta de tuerca, el tercer corte ocurre a inicios del siglo XX, cuando el adoctri-
namiento tomista implantado por la Republica conservadora en las escuelas se
ve confrontado por sectores de la sociedad que buscan ampliar secularmente
la oferta filoséfica educativa. La profesionalizacién moderna de los estudios

filoséficos alcanzada paulatinamente desde mediados de la pasada centuria,
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dentro del proceso de lo que Francisco Romero bautizé como la normalizacién
de los estudios filoséficos en América Latina, se escinde en dos tendencias que
caracterizan hasta hoy el cuarto corte, a saber, desde la academia filoséfica, la
formacién profesional especializada en filosofia como un saber auténomo no
“aparte” pero si independiente de los demds saberes y expresiones culturales;
y desde el Estado, la formacién pedagdgica en filosofia como un saber inter-
dependiente que hace “parte” del capital educativo cultural comtn en cuanto
cumpla misiones de entrenamiento conceptual y de adiestramiento en las cos-
tumbres (en los términos evaluativos actuales, respectivamente lectura critica
y competencias ciudadanas).

En la medida en que nos sea posible observarnos a nosotros mismos, con-
sidero que estamos atravesando el quinto corte, en que tendencias desustancia-
lizadoras de la misma filosofia (entre otras, el filosofar como prictica cultural
de Rorty y el desfilosofado filosofar intercultural de Fornet Betancourt) se
confabulan con una concepcién meramente operativa de la educacién enten-
dida, preponderante cuando no exclusivamente, como adquisicién de com-
petencias para el trabajo y la convivencia. Fines educativos que, por supuesto,
son necesarios en un pais con un deficiente desarrollo productivo, tecnolégico
y cientifico, y abatido por cinco décadas de conflicto que el acuerdo de paz no
bast6 para desanudar, pero que a nuestro parecer no son suficientes en orden
de las necesidades superiores del pleno desarrollo humano y de la coexistencia
pluralista en la diferencia propia de una democracia.

En resumen, en esta revisién se seguirdn tres pasos. En el primero nos
preguntaremos por el sentido doble de la educacion filoséfica como ensenanza
de la filosofia y como filosofia educativa; luego se emprenderd un recorrido
histérico por cinco rupturas que a nuestro parecer han marcado el devenir de
dicha educacién filoséfica en Colombia; por ultimo, propondremos articular la
necesidad de filosofia con las necesidades de la democratizacién de la sociedad

colombiana.

Filosofia y educacion filoséfica

Con la etiqueta “Revista Colombiana de Filosofia”, Ideas y Valores rinde home-
naje a la primera publicacién periddica especializada en filosofia que se edité
en Colombia, segtin hemos anticipado (Botero 1948, 5-6). Bajo la direccidon
del presbitero Adalberto Botero, aquella original y efimera “revista colom-

biana” utilizé como lema la exclamacién “;Colombia necesita de filosofia!”,
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necesidad que a raiz de los luctuosos acontecimientos del bogotazo se hizo mas
palpable, segtn se senalaba en el primer editorial. Mas de siete normalizadas
décadas después, cuando abundan en el pais revistas filoséficas indexadas y no,
programas académicos filoséficos disciplinarios y de licenciatura acreditados
y no, encuentros filoséficos como el aplazado Foro Nacional de Filosofia (que
por fortuna volvié a convocarse en Manizales en octubre de 2017) y el masivo
Congreso Colombiano de Filosofta (con sicte versiones hasta 2018), vale la pena
interrogarse sobre si Colombia sigue necesitando de filosofia, ya no frente a los
avatares de la “violencia” bipartidista sobrepujada luego por el denominado
“conflicto armado”, sino frente a los requerimientos de la paz y el posconflicto.

A despecho de la relativamente exitosa profesionalizacion y de que la forma-
cién filoséfica ha integrado inveteradamente el curriculo escolar en Colombia,
segun se corrobora en la vigente Ley Nacional de Educacidn, inquietantes signos
llevan a pensar que la filosofia ya no parece ser parte de la agenda nacional, si es
que alguna vez lo fue. La secular persistencia de la guerra y ahora la resistencia
a dejarla atrés, indicarian que los colombianos ni como individuos, ni como
pueblo hemos adoptado una “filosofia de vida” en el sentido reflexivo instaurado
por Sécrates y madurado por Kant, y ahora los cambios fijados en la evaluacién
secundaria y en el curriculo de las licenciaturas filosdficas, presumiblemente
tenderdn a aumentar el divorcio entre los saberes filoséficos que se cultivan en
los centros académicos especializados y la educacion filoséfica que efectivamente,
o mejor serd decir defectivamente, recibe la mayoria de los estudiantes.

En consecuencia, ajustaremos levemente la férmula evocada y nos inte-
rrogaremos por cudl educacion filoséfica ha necesitado Colombia alo largo de
su historia, y qué educacion filoséfica necesita hoy, en tiempos de “desfiloso-
fizacion” filoséfica y educativa. En realidad, se trata de una mera variacion de
énfasis, porque auspiciar la necesidad de la filosofia ha implicado de manera
primordial promover o fortalecer su presencia en la educacién formal o infor-
mal, como de hecho sucedié a mediados del siglo pasado con la creacién del
Instituto de Filosofia de la Facultad de Derecho de la Universidad Nacional y
su posterior transformacion en la Facultad de Filosofia y Letras, en la actua-
lidad Departamento de Filosofia, evolucién que ha sido documentada por el
profesor Gonzalo Serrano.

Pero explotando adrede la anfibologia de la cldusula, con la expresion
“educacidn filoséfica” nos referiremos también a la orientacion filosofica que

en cada etapa histdrica ha guiado el quehacer educativo. En realidad, se trata
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de las caras de la misma moneda, pues de la filosofia educativa imperante de-
penderd qué filosofia se ensena. A través de una reconstruccion si se quiere mas
narrativa que histdrica, pasaremos revista a cinco momentos que en mi opinién
han marcado, o por lo menos insinuado, las transformaciones de la educacién

filoséfica que paulatinamente ha necesitado Colombia.

Cinco cortes histdricos de la educacién

filoséfica en Colombia

Para descubrir el primer giro, debemos remontarnos ala segunda mitad del siglo
x V111, cuando los funcionarios coloniales y las élites criollas propendieron por
una educacién util que sustituyera la meramente especulativa que se impartia en
los claustros coloniales. Escuchemos al arzobispo-virrey Caballero y Géngora

en su plan de reforma a la instruccién publica en la Nueva Granada:

Todo el objeto del plan se dirige a sustituir las dtiles ciencias exactas en lugar
de las meramente especulativas, en las que hasta ahora lastimosamente se
ha perdido el tiempo; porque un Reino lleno de preciosisimas producciones
que utilizar, de montes que allanar, de caminos que abrir, de pantanos y
minas que desecar, de aguas que dirigir, de metales que depurar, ciertamente
necesita mas de sujetos que sepan conocer y observar la naturaleza y manejar
el célculo, el compdsyla regla, que de quienes entiendan y discutan el ente
de razén, la primera materia y la forma sustancial. (Caballero y Géngora

1990, 333)

De preparacidn para la salvacién de las almas (religion) y el conocimiento
de Dios (teologia), la filosofia pasé a ser dispositivo para el conocimiento de la
naturaleza y para el gobierno de los hombres. Por supuesto, ni en este ni en los
demads casos se tratd de un cambio inmediato, y menos en la Nueva Granada,
donde las reformas ilustradas se estrellaron contra las creencias arraigadas y la
férrea resistencia de los guardianes del viejo orden. A punto de iniciarse el siglo
XIX, Mutis todavia tuvo que defenderse ante la Inquisicién de las acusaciones
de los dominicos sobre la ensefianza del heliocentrismo, y la oposicién de la
Universidad Tomistica de Santafé impidi6é que pudiera avanzar el plan de
universidad publica de Moreno y Escandén. Sin embargo, no debe concluirse
que la reforma filoséfica-educativa borbénica fracasé en la Colombia colonial,

pues como se sabe algunas empresas ilustradas como la expedicién boténica
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alcanzaron relativo éxito, no solo en la exploracién utilitaria de la flora del vi-
rreinato, sino en la instruccién de los cuadros que impulsaron el cambio de las
élites dirigentes que conocemos como la Independencia. Pero sobre todo porque
se oper una instrumentalizacién de las creencias tradicionales, como quedé
patente en el proyecto de reeducacion de la provincia rebelde del Socorro que
por encargo del arzobispo-virrey adelanté el presbitero Joaquin de Finestrad,
quien, apelando a la defensa del orden politico y religioso vigente, en realidad
opuso al pactismo de raiz escoldstica ideas absolutistas de corte regalista (2000,
406). En otras palabras, alos derrotados sobrevivientes de los comuneros se les
dio a beber la nueva filosofia politica camuflada en los viejos odres educativos.

Ya en la Republica, el general Santander le encomendé al utilitarismo la
regulacién de la vida social, pero no como alternativa sino como complemen-
to de la instruccién religiosa (Lopez 1993, 25). En efecto, la ensenanza de las
ideas de Bentham y posteriormente del sensualismo de Tracy que le sirvi6 de
sustento epistemoldgico, estaba reservada a las escuelas de jurisprudencia, como
estrategia para que la vida social y politica se guiase por criterios puramente
seculares. En cambio, la poblacién en general debia seguir en el hogar y en las
escuelas de primeras letras bajo la catequesis catélica y su fundamentacién
metafisico-teoldgica, pero siempre y cuando los presbiteros, como encargados de
orientarlas, asegurasen su fidelidad a la Reptblica y sus autoridades. A pesar de
que voceros colombianos de Bentham quisieron mostrar la identidad entre el bien
cristiano y el criterio de utilidad, e incluso Ezequiel Rojas inconsistentemente
intentd una sustentacién desde el derecho natural de las tesis utilitaristas, las
tensiones politicas, los dilemas éticos y las contradicciones epistemoldgicas no
se hicieron esperar, como quedd patente en los acontecimientos que marcan el
segundo corte de nuestra reconstruccion.

Recogida en las paginas de la Revista de la Universidad Nacional de los
Estados Unidos de Colombia, la llamada “cuestidn textos” enfrenté en 1870 a
tres notables catedréiticos y hombres ptblicos del momento, en torno a la legi-
timidad de que el Congreso Nacional fijase por ley los manuales universitarios
de ensenanza, a propdsito, en concreto de la adopcién de un manual de légica
segtin el espiritu de Tracy. Francisco Eustaquio Alvarez, el autor del texto en
litigio, no solo defendié la validez de las ensenanzas alli contenidas, también
reivindicé el derecho que le asistia al gobierno radical de determinar el contenido
de la filosofia educativa del pais (Alvarez 1870). En cambio, Manuel Ancizar

desde el criterio liberal de libertad de catedra y ensenanza, estimé impropio
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que el legislativo segun criterios politicos le diera cardcter normativo a una
decisién que era asunto puramente académico, como era el valor cientifico o
no de laideologfa de Tracy (Ancizar 1870). Pero es en el entonces joven Miguel
Antonio Caro en quien deseamos fijar nuestra atencion, pues a nuestro parecer
su intervencion en aquel debate académico marca una inflexién en la guia sobre
la educacién filoséfica que requeria el pais, implementada posteriormente por ¢l
como aliado de Rafael Nufiez en el Gobierno del Partido Nacional (Caro 1870).

Como representante de la minoria conservadora, o mis exactamente “tra-
dicionalista” al régimen radical, Caro habia reprochado que una administracién
que decia preservar las libertades individuales obligase a las familias catélicas
a llevar a sus hijos a centros de ensefianza laicos que divulgaban preceptos
contrarios a la moral catélica, y por tanto en contra de la abusiva tesis radical
de la “escuela publica obligatoria”, reivindicaba el derecho de los padres caté-
licos a proveer en el hogar y en la parroquia la educacion ética y religiosa que
necesitaban sus véstagos.

Pero, como lo demostré el curso posterior de los acontecimientos, en
realidad esta era una consideracion tactica, pues para Caro era la falsedad de
las ensefianzas utilitaristas y sensualistas lo que deslegitimaba su difusién en
el sistema educativo, y concedia solo como recurso correctivo provisional la
ensenanza privada pero, en cuanto la educacién publica, gracias al cambio de
régimen politico pudo restablecer las doctrinas filoséficas y morales afines al
credo catélico, quedé avalada su obligatoriedad en la escuela.' Retornando
al concepto de Caro sobre el texto traciano de légica, por entonces sus argumen-
tos se centraron en consideraciones epistemolégicas nada despreciables, como
ha revelado Oscar Saldarriaga (2012), atinentes a la desactualizacién y falta de
valor cientifico de las ensefianzas que se pretendian oficializar por decreto. Pero
estd claro que la invalidacion disciplinaria estaba al servicio de una politica del
saber, como queda patente en la conclusién de su prolijo informe en torno a la
inconveniencia de ensenar las doctrinas de Tracy a la juventud colombiana: “Ya
hemos visto que nuestro autor estd muy lejos de admitir la existencia de Dios.
Con esto esta dicho todo” (Caro 1870, 394).

Y si, todo esta dicho sobre el proyecto cariano que ya en ejercicio del poder

en la Regeneracion, hall6 en el retorno a santo Tomas, liderado en Colombia

Sobre los cuestionamientos de Migucl Antonio Caro a las ideas modernas, véase Tovar

(2002).
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por monsenor Carrasquilla, su fundamento metafisico. Desde la década de
1880, los tratados filoséficos expuestos segtin el espiritu tomista se convirtie-
ron en contenido de la ensefianza filoséfica en los colegios, los seminarios de
formacién religiosa, las catedras filoséficas de programas de derecho y otras
especialidades, y sobre todo en objeto de estudio en la Facultad de Filosofia
del Colegio del Rosario, regentado como se sabe por el mencionado presbitero
(Ortiz 2003, 287). Pero ademds de divulgar el canon neoescoldstico, Carras-
quillay sus discipulos aportaron tratados sistemdticos, monografias y manuales
asu desarrollo, como lo destacé el insigne tomista norteamericano Joseph Luis
Perrier en una nota publicada en la Revista del Colegio, en el que sefialaba que
la Universidad de Lovaina con el cardenal Mercier a la cabeza era la “estrella
polar” del retorno a santo Tomds, mientras monsenor Carrasquilla y la Escuela
del Rosario representaban la “cruz del sur” neoescoldstica (Perrier 1916). Sin
embargo, vale la pena reflexionar sobre el sentido contrario que adquirié en
Europa y en Colombia la vuelta tomista, pues mientras alli se recurrié al rico
menu de la filosofia y teologia del doctor Angélico para entrar en didlogo de
igual aigual con las corrientes cientificas y filoséficas modernas, aqui el tomismo
se puso al servicio del proyecto reaccionario de Caro, inspirado como se sabe
en Donoso Cortés y en Balmes, antes que en santo Tomds.”

Comparando los dos cortes que hemos distinguido hasta ahora, también
puede repararse en el contraste en lo que llamaremos los “umbrales de tolerancia”,
pues mientras las orientaciones pragmadticas que germinaron a finales de la Colo-
nia e impulsaron los radicales, toleraban apenas (pero toleraban) que se enseniase
la teocéntrica filosofia tradicional en colegios privados y conventos, la oficial
educacion filos6fica tomista se resistia a que en universidades privadas como la
Republicana y el naciente Externado se impartieran doctrinas sospechosas de
herejia como las espencerianas. La incongruencia de los sectores conservadores,
que cuando estuvieron bajo el yugo del liberalismo radical reclamaban mayores
espacios educativos para su filosofia fideista, pero que al asumir el poder en la
Regeneracién constrifieron las voces filoséficas seculares en la educacién nacio-
nal, es precisamente uno de los reclamos que formula el poeta y escritor Max
Grillo, en un comentario de 1915 que tomaremos como expresién del tercer

corte de nuestro trasegar por la educacion filoséfica colombiana (Grillo 1915).

Sobre esta etapa de la filosofia en Colombia, véase Tovar (2018).

74



iColombia necesita de filosofia!

Recordado hoy como autor de un testimonio sobre el derrotado ejército
rebelde del general Uribe Uribe en la guerra de los Mil Dias (Grillo 1903), Grillo
envi6 dicha nota a la Revista Cultura, que por entonces se editaba en Bogota
bajo la direccién de Luis Lépez de Mesa. En una especie de péndulo histérico,
el escritor liberal evoca a los ilustrados Mutis y Caldas, con el fin de advertir
que el progreso nacional requeria méds de hombres de ciencia y de ingenieros que
de literatos y gramdticos como Isaacs y Caro. Y sobre la filosofia en particu-
lar, se pregunta c6mo se va a alentar el desarrollo cientifico y cultural con un
sistema filoséfico y teoldgico del siglo X111 como el tomismo, de espaldas a las
corrientes contemporaneas del saber y la técnica. “No hay mds que una Verdad
y Santo Tomds es su profeta. El resto es rebeldia”, replica Grillo en tono critico
el dogma escolastico imperante, para concluir que “el mundo marcha por otras
sendas, que no son precisamente las escol4sticas [...] Las creencias del siglo x111
no pueden ser las del siglo xx” (1915, 282). A nuestro parecer, este sumario
juicio de Grillo sobre la educacion filoséfica nacional marca desde entonces la
exigencia de “utilidad practica” que las ¢lites le piden a la formacion filoséfica
y en general humanistica, solicitud ala cual no han podido ser ajenos los poste-
riores derroteros educativos y profesionales del filosofar. Por cierto, esta nocién
antitética entre la nacién letrada y la nacién util planteada por Grillo hace
dificil admitir la conciliacién sobre el terreno comun de la escritura invocada
por Carlos Arturo Lépez para el periodo que estamos registrando aqui, pero
eso es objeto de otra discusién (Lépez 2018, 226).

Por eso no sobra recordar que cuando a mediados del siglo xx se formu-
16 el llamado por la necesidad de la filosofia que caracteriza el cuarto corte,
este respondia a dos preocupaciones, no necesariamente compatibles. Como
lo demuestran algunos de los textos con los que Rafael Carrillo sustenté la
apertura del Instituto de Filosofia, los estudios filosoficos se concebian como
aliados de los saberes naturales y sociales, bien porque los proveian de sustento
epistemoldgico, bien porque les ofrecian su telos humanistico ultimo, respec-
tivamente mediante las “ideas” y los “valores” de estirpe fenomenoldgica. “La
ciencia —declara Carrillo el 20 de marzo de 1946 en el acto de creacion del
mencionado instituto— no puede fundamentarse a si misma. Solo la filosofia
posee ese privilegio de ser para si, que es también el privilegio del espiritu”
(1986,224). Y mas adelante, enfatiza: “Desde este punto de vista, puede y debe
hablarse de que en el presente acto solemne la Universidad Nacional coloca los

fundamentos de si misma. No hay matemiticas, no hay fisica, no hay quimica,
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no hay biologia, no hay derecho, no hay medicina, en el sentido esencial y
hasta existencial de estos conceptos, donde se ha prescindido de la respectiva
fundamentacién filoséfica” (1986, 226).

De este modo, la normalizacién no solo implicaba la “profesionalizacién”
de la filosofia como una disciplina entre las otras disciplinas, sino alentaba
el reconocimiento de su preeminencia y autonomia como “ciencia suprema”
y “valor absoluto” que, por su relacién directa con la esencia de lo humano,
trasciende los demds saberes y valores culturales.” En el primer balance de este
esfuerzo por desplegar la filosofia en la educacion y en general en la sociedad
colombiana, el jesuita Jaime Vélez Correa, en su estudio “El proceso de la filo-
sofia en Colombia”, recoge planteamientos que le exponen los entrevistados, en
orden a considerar la filosofia como la mas alta cifra de la humanidad (1960).

Y creo que desde entonces, hacia colegios, universidades y demds actores del
sistema educativo, se ha defendido el valor extrinseco de la formacién filoséfica
en orden a preparacion humanistica para el cultivo de las demds profesiones
y el ejercicio de las demas dimensiones de la cultura, pero al mismo tiempo
hacia dentro, se ha postulado el valor intrinseco de la filosofia como saber
auténomo especializado aparte de los demés campos de la ciencia y la cultura.
Con la Ley 080 de 1980 esta especie de division de trabajo se ahondé, en la
medida en que las licenciaturas en Filosofia quedaron adscritas a programas
educativos de formacién de formadores, mientras los programas universitarios
de formacién filoséfica meramente disciplinaria se entendieron como escuelas
disciplinarias especializadas, a pesar de que en uno y otro caso se comparten la
misma vocacion filoséfica y la misma proyeccién educativa. Desde la légica del
sistema educativo, la alternativa es tajante: la minoria que desea trabajar en la
Universidad la filosofia en si'y por si, bien puede hacerlo a nombre de la autono-
mia universitaria, por supuesto cumpliendo como cualquier otro programa de
educacioén superior (o terciaria, como prefieren algunos) los requisitos legales y
administrativos establecidos, pero si se desea que los formandos se dediquen ala
ensefianza de la filosoffa en los dos tltimos anos de secundaria (hoy educacién
media), cursos en los que hasta que la legislacion no cambie la filosofia es una
asignatura obligatoria, deben entrenarse primordialmente como pedagogos, y

solo subsidiariamente relacionarse con los contenidos filoséficos.

> Sobre la normalizacién, véase Tovar (1998).
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En la prictica, esta especificacion de la normatividad no ha impedido que
filésofos (y filésofas, claro) “puros” también se desempeiien como profesores
(ast sea en las universidades), y que licenciados y licenciadas también hagan
filosofia, asi sea con la mediacién docente; pero a juzgar por las crecientes exi-
gencias pedagdgicas impuestas a las licenciaturas, esta conciliacién puede ser
cada vez mas dificil. En la educacion filoséfica escolar parece tenderse a una
completa instrumentalizacion del aprendizaje filoséfico que, de espaldas o por
lo menos dejando de lado la introduccion histdrica y sistematica a los saberes
filosoficos como ingrediente de la cultura comtn de los colombianos, enfatiza en
la capacitacion filosdfica avant-la-lettre paralas competencias de lectura critica
y convivencia ciudadana. Independientemente de que, a semejanza de lo ocu-
rrido en otras latitudes, un cambio en la legislacién educativa colombiana lleve
a retirar la asignatura de Filosofia como componente obligatorio del curriculo
escolar, las transformaciones en las evaluaciones de Estado ya han determinado
de hecho una des-filosofizacién de la misma formacién filoséfica, que centrada
en cualificacién argumentativa o terapia comportamental tiende a dejar de lado
la ensefianza de los contenidos histdricos y sisteméticos del tesauros filoséfico.

En el quinto y ultimo corte que estamos atravesando, podriamos echar
mano de la tipica y mal comprendida distincién de Kant, para expresar que en
la educacién filoséfica nacional se pretende filosofar sin filosofia (2009, A838/
B866), tal como tuvimos oportunidad de expresarlo en 2014 en el coloquio en
la Universidad Pedagogica Nacional que abrié las actividades de la comisién
educativa de la Sociedad Colombiana de Filosofia (Tovar 2014). Entre tanto,
la situacion se ha agravado, y la pretension peor, si exitosa, de generar compe-
tencias filoséficas de comprension lectora y tolerancia ciudadana con escasas
o nulas mediaciones de aprendizajes concretos filoséficos inspirados en los
esfuerzos previos de hacer filosofia, como abogaba Kant, podria llevar no sé si
alamuerte, pero si ala desaparicién educativa del mismo filosofar, asi persistan
algunas protecciones legales para su ensenanza.

Del lado de la educacién filoséfica especializada, el caldo de cultivo para
este adelgazamiento filos6fico en la educacion filosofica escolar, a mi parecer,
ha sido preparado por ciertas tendencias des-filosofizadoras, entre las que po-
demos mencionar algunas derivaciones del pragmatismo filoséfico y algunas,
no todas, posturas del movimiento de la filosofia latinoamericana. Con el
dnimo de ser sintéticos, vamos a reparar solo en sendos representantes de estas

posfilosofias, a saber, el ironismo culturalista de Richard Rorty y su idea del
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filosofar como politica cultural, y la filosofia intercultural de Radl Fornet y
su idea del filosofar como dilogo intercultural, en ambos casos abjurando o
por lo menos relativizando la tradicién académica de la educacion filoséfica
formal (Bernardes 2014, 120). El resultado paraddjico de estas concepciones
destinadas a devolverle su sitio al filosofar en el plexo mismo de las culturas,
rescatdndola de la torre de marfil, o si se prefiere de la “botella en que estaba
atrapada la mosca”, ha sido que, al esparcirla en los aires culturales, la filosofia
se ha difuminado hasta hacerse virtualmente imperceptible.

Aclarando previamente que no sugerimos filiacién con ninguno de estos
dos movimientos, tal vez el momento de ruptura que acota el transito hacia la
situacion que estamos viviendo sucedié en 1996, con ocasion de la celebracion
de los cincuenta anos del Instituto de Filosofia, cuando el profesor Christian
Schumacher, ala sazén profesor del Departamento de Filosofia de la Universi-
dad Nacional, contrapuso a la figura shopenhuariana del “pensador roméntico”,
con la que caricaturizé la formacion filoséfica tradicional, la propuesta de un
“pensador profesional” capaz al mismo tiempo de aportar su “pedacito” a un
sector de la disciplina e interactuar con competencia con el resto de la sociedad,
antes que ensefando filosofia, ofreciendo asesorias epistemoldgicas y éticas

pertinentes, por ejemplo en el drea empresarial.

La filosofia profesional si sirve y si tiene un valor pragmdtico particular
como oficio o profesion [...]. Pienso que deberfamos combatir la concepcién
romantica del estudio de la filosofia como mero enaltecimiento espiritual,
y procurar brindar un estudio que también capacite al estudiante de una
manera mds general... Si para construir un ejemplo hipotético [...] el des-
tino le depara a un fildsofo trabajar en la administracién publica, de poco
le servird saber de Plat6n, de Kant, o de Russell... Sin embargo, deseamos
suponer que el estudio de la filosofia lo ha capacitado de manera particular
para cumplir sus funciones no solo cabalmente, sino también con un criterio

de calidad superior. (1997, 28)

No nos corresponde aqui hacer balance sobre el derrotero que tomé en las
dos décadas transcurridas desde entonces este proyecto en particular, pero si
senalar que, en lo esencial, el tiempo parece haberle dado la razén, a despecho

de las resistencias que con diversos matices le opusieron entonces sus colegas
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basados en concepciones més tradicionales de la educacién filoséfica. Por su-

puesto, otra cosa es la valoracion que asignemos a este resultado.

Educacién filoséfica y democracia
Para finalizar, el interrogante sigue siendo qué filosofia, vale decir, qué educaciéon
filoséfica necesita Colombia. Como se ha podido vislumbrar en este deshilvanado
recorrido, el llamado a la necesidad filoséfica no ha surgido de la total ausencia
del filosofar, pues por lo menos desde la Colonia este siempre ha estado presente
en la educacién y en general en la sociedad. Una y otra vez se ha tratado mas
bien de expresar un cambio en el rumbo de la educacion filoséfica establecida,
y asi los ilustrados pedian cambiar la contemplativa filosofia peripatética por
un filosofar util para la ciencia y la sociedad; y los tradicionalistas y tomistas
solicitaban cambiar la educacidn filoséfica sospechosa de herejia por el retorno
ala metafisicay ala ética catdlicas; ya en el siglo xX, los sectores secularizantes
abogaron por cambiar los dogmas fideistas de la ensefianza filosofica para abrirse
en la educacion a las nuevas corrientes del pensamiento; en un movimiento
de concentracién los que hoy llamamos normalizadores buscaron luego la
profesionalizacion y especializacién de la educacién filoséfica. En el momento
actual la educacién filoséfica escolar y disciplinaria, parece optar por quedarse
con la forma argumentativa y moral del ejercicio filoséfico, pero despreciar la
sustancia filos6fica que le sirve de sustrato a aquella. Aludiendo al consabido
refrdn entre fildsofos, esta vez parece que se desea conservar el agua de la tina,
pero después de echar por el sifén al bebé filoséfico.

¢Qué alternativa nos corresponde tomar ante esta situacién, o mejor dicho,
qué filosofia y educacion filoséfica podemos querer hoy necesarias? Ante los
riesgos filosoficos que implican para muchos las reformas en la evaluacién y el
curriculo educativos, la Sociedad Colombiana de Filosofia conformé en 2014
la comisién educativa que edita este libro, convocé en 2016 al VI Congreso
Colombiano de Filosofia con acento educativo, y organizé dentro de este el
simposio educativo en el cual se originaron estos escritos, de manera que a mf
solo me ha correspondido recordar algunas coordenadas histéricas para el de-
bate, no predeterminar posiciones. Entre otros motivos, porque para algunos
en la SCF, y en general en el medio filoséfico y educativo, los temidos riesgos
son més bien oportunidades para darle un nuevo impulso cultural al filosofar,

que en lugar de percibirse como un saber que solo por obligacién curricular
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deben trabajar los bachilleres y los universitarios colombianos en sus cursos de
humanidades, se considere como una especie de facilitador de sus aprendizajes
cognitivos (lectura critica) y sociales (competencias ciudadanas). De nuevo,
como quien dice, el fantasma filos6fico sin la maquina histérica e institucional
de la tradicién filoséfica.

Pero sea que intentemos retomar los fueros de una educacién filoséfica
sustantiva tanto en colegios como en universidades, tanto en programas disci-
plinarios como en licenciaturas, o que en unosy otros escenarios avalemos desde
discursos analiticos, pragmatistas, marxistas, genealdgicos o latinoamericanistas
la desustancializacion filoséfica de la educacién filosofica, nos parece que las
respuestas por la necesidad filoséfica si deben atender a tres condiciones, por
lo menos. En primer lugar, situar la educacién filoséfica en el sentido restrin-
gido de ensefanza de la filosofia en el marco amplio de la educacion filos6fica
comprendida como horizonte filoséfico de la educacion en general. Este es el
problema de fondo que nos compromete, no primariamente la conservacion de
las plazas docentes de un gremio educativo que, pese lo masivo de encuentros
filoséficos como los bienales congresos convocados por la Sociedad Colombiana
de Filosofia, sabemos que es minoritario en el campo educativo y mas en la
sociedad en general. Por esa misma ruta, tomar conciencia de la vinculacién de
la necesidad de la filosofia y su educacion, con las necesidades histéricas de la
sociedad colombiana, a ejemplo de lo que nos ensena la historia de estas relaciones
en Colombia. Por ultimo, pero no finalmente, comprender que la dimension
educativa del filosofar es un asunto inherente al mismo ejercicio filoséfico y no
algo que se deba tomar en préstamo de los saberes pedagdgicos especializados,

sin perjuicio de los aportes que se puedan recibir de alli.

Una consideracién final

Cuatro generaciones atras, los editores de la original Revista Colombiana de
Filosofia clamaban por la necesidad de la filosofia como antidoto contra la
violencia, pregén que a lo largo de estas décadas de conflicto se repiti6 desde el
personalismo hasta la ética discursiva, y la etnofilosofia. Hoy, pese a las resis-
tencias a la implementacién del acuerdo alcanzado en 2016 entre el Estado y
la guerrilla, a pesar también de los nuevos y viejos brotes de violencia surgidos
contra el orden establecido, asistimos a una frigil, pero esperemos no efimera
pacificacion en el pais, cabe preguntarnos de nuevo, ;qué educacién filoséfica

necesita Colombia? Insisto en que no me corresponde avanzar la respuesta, pero
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si indicar que los compromisos de una ciudadania responsable, una sociedad
justa y una democracia plural e incluyente, deben ofrecer los pardmetros para

esta busqueda de una educacién filoséfica, con o sin filosofia.
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Resumen

Este trabajo analiza las consecuencias generadas a partir de la eliminacion
del componente filoséfico de las pruebas Saber 11 en el afio 2014 y su pos-
terior sustituciéon por una evaluacién de anélisis de textos. Segun el autor,
esta circunstancia dio pie a una serie de debates en torno al futuro de la
educacién filosdfica en el pais. Siguiendo esta idea, el trabajo afirma que la
crisis actual que atraviesan las humanidades, a causa de la poca incidencia
que tienen estas disciplinas en el desarrollo econémico de una nacién, influye
de forma significativa en la implementacion de politicas educativas —como
las establecidas por el ICFES— que a largo plazo produjeron que se eliminara
de los curriculos en la educacion media la ensefianza de la filosofia. A la luz

de estos acontecimientos, segun el autor, la reflexién en torno a didacticas,

Una versién preliminar de este texto fue presentada en el Foro experiencias en la ensefianza
de la filosofia en la educacién media, organizado en el segundo semestre del afio 2016 por el
Semillero de Filosofia de la Educacién de la Universidad Nacional de Colombia. El autor
quiere expresar su agradecimiento a Ratl Meléndez y a Wilson Herrera por los comentarios

hechos a una versién preliminar de este capitulo.

Profesor del colegio Gran Yomasa (1ED) — Secretaria de Educacién del Distrito. Profesor
invitado al énfasis de Profundizacién de Ensefianza de la Filosoffa de la Maestria en
Educacién de la Universidad Nacional del Colombia. Correo electrénico: hgleguizamono@
unal.edu.co
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metodologias y estrategias pedagdgicas ha adquirido cierto protagonis-
mo precisamente como una manera de legitimar y justificar el papel de la
filosofia en la educacion media. Este trabajo se vale de esta discusién para
hacer algunas reflexiones a propédsito de la ensefianza de la filosofia y su
articulacién con el aprendizaje a través de proyectos en un colegio rural en

la localidad de Ciudad Bolivar en Bogoté, Colombia.

Abstract

This paper analyzes the consequences due to the elimination of the philo-
sophical assignment of the standardized test Prueba Saber 11in 2014 and its
subsequent replacement by an analysis evaluation assignment. According
to the author, this circumstance opened debates about the future of philo-
sophical education in Colombia. In line with this idea, this chapter states that
the current crisis of Humanities, due to the few incidences that disciplines
have in the local economic development, influences in a significant way the
implementation of educational policies such as those established by the ICFES.
That, in the long term, implies the elimination of philosophy teaching from
schools. According to the author, the reflections on didactics, methodologies,
and pedagogical strategies have acquired a certain prominence, precisely,
as a way of legitimizing and justifying the role of philosophy in high school.
This text includes reflections on the teaching of philosophy and its articula-
tion with Project-based learning (PBL) in a rural school at Ciudad Bolivar in

Bogota, Colombia.

Durante los ultimos anos se ha generado un debate en Colombia sobre el valor
y la pertinencia de la ensefianza de la filosofia en la educacién media a propésito
de la trasformacion que sufrié la prueba Saber 11 en el afio 2014. Dado que el
componente de filosofia de esta prueba fue sustituido por un examen de com-
petencias de comprensién y evaluacién de textos —entre los cuales se incluyen
textos filosdficos—, se renové la preocupacion por el futuro de la educacion
filoséfica en el pais. Particularmente, se ha considerado que este cambio podria
constituir un primer paso para la eliminacién de la filosofia de la educaciéon me-
dia. Se argumenta que la crisis actual que atraviesan las humanidades, a causa de
la poca incidencia que tienen estas disciplinas en el desarrollo econémico de una
nacién, influye en la implementacion de politicas en materia educativa —como

las establecidas por el ICFEs— que conllevan a la supresién de la filosofia en
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los colegios. Ante esta situacidn, se ha renovado el debate sobre la pertinencia
de la filosofia en las instituciones educativas colombianas, permitiendo asi la
discusion sobre los métodos, las did4cticas y los enfoques de ensefianza de esta
disciplina, y sobre el papel que puede desempenar en la coyuntura politica que
atraviesa el pais. El capitulo presenta algunas consideraciones y reflexiones
sobre la ensefianza de la filosofia y su relacién con el trabajo por proyectos que

se sittian en el contexto de las recientes transformaciones de la prueba Saber 11.

La evaluacién externa en filosofia

Lainfluencia de las pruebas externas estandarizadas en los procesos educativos
es notable. Dado que los resultados que se obtienen en estas pruebas tienen
incidencia en el ingreso a la universidad de muchos jévenes y en la valoracién
de la calidad de la educacién que ofrece una institucion, hay una preocupacién
constante entre los estudiantes, las familias, los docentes y las instituciones por
alcanzar altos desempenos en ellas. Aunque, en teorfa, se espera que la evalua-
cién externa se convierta en un elemento esencial para el mejoramiento de la
educacion, su influencia no termina siendo la mejor, pues en lugar de permitir
la reflexién sobre las debilidades y potencialidades de los colegios, se convierte
en un instrumento para juzgar y atribuir la responsabilidad del rendimiento
de los estudiantes exclusivamente a los docentes y a las instituciones educati-
vas. El uso de los resultados de las pruebas externas, desde la perspectiva de la
rendicidn de cuentas, influye de este modo en los procesos educativos en las
escuelas del pais: los curriculos y las pedagogias son concebidas principalmente
en funcién de cumplir con las exigencias y las demandas de las evaluaciones
externas.' Por ello las areas que son evaluadas en las pruebas Saber tienen una
mayor intensidad horaria en los colegios y, por lo general, los planes de estudio
y las estrategias pedagdgicas estdn en funcién de desarrollar las competencias
y los componentes que aparecen en estos exdmenes.

Esta situacion no es ajena a la ensenanza de la filosofia. En efecto, la prueba
de filosofia —que se mantuvo hasta el primer semestre del ano 2014— deman-
doé ajustar los curriculos y las pedagogias de las instituciones para cumplir con
las exigencias planteadas por la misma. A pesar de estos ajustes, el analisis de

los resultados nacionales y distritales de la prueba de filosofia, especialmente

' En algunas instituciones el afén por los buenos resultados ha generado la tendencia a reducir

los procesos educativos a la preparacion para la presentacion de estas pruebas.
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desde el afo 2006, muestra una tendencia hacia los bajos desempenos: filosofia
se ubica en el tltimo lugar de los componentes evaluados en la prueba Saber 11
en varias ocasiones durante el transcurso de los afnos 2006-2013 (Leguizamén
2016b, 36-145). Este acontecimiento generd preocupacion entre los docentes
y las instituciones, porque la responsabilidad de estos resultados se atribuyé
exclusivamente a la calidad de los procesos de ensefianza y aprendizaje de esta
asignatura en las escuelas, y nunca se llegé a pensar que el problema radicaba
en la prueba misma, es decir, en su fundamentacion y diseno.

El problema fundamental de la prueba de filosofia, como lo muestran
algunas investigaciones (Avelino 2015; Leguizamén 2016b), esta relacionado
con el enfoque de evaluacién por competencias que pretendié asumir desde el
ano 2000. Si bien la adopcién de este enfoque implicaba sustituir la evaluaciéon
de contenidos o informacién acerca de la filosofia por una evaluaciéon de las
habilidades interpretativas, argumentativas y propositivas de los estudiantes,
el examen de filosofia no logré desligarse de la evaluacién de contenidos: para
enfrentarse a la prueba los estudiantes requerian el dominio de un conjunto
de conocimientos declarativos sobre la historia, los conceptos, los autores y las
doctrinas filoséficas desde la Antigiedad hasta nuestros dias. Un vistazo a los
ejemplos de preguntas liberadas por el 1ICFES (2010 y 2012) permite compren-
der que la informacién contenida en los enunciados de las preguntas no era
suficiente para contextualizar al estudiante en la problemitica, la doctrina o
el autor que se estaba evaluando. Por esta razdn, los estudiantes deberfan estar
familiarizados con estos temas para responder a las preguntas. Pero la situacién
empeoraba en la medida en que cada pregunta del examen estaba dedicada a
un tema o un autor en particular, pues en un mismo examen podria aparecer
un buen numero de pensadores, conceptos, doctrinas y escuelas, de modo que
la dificultad se incrementaba. Asi, los desempenos obtenidos en esta prueba
estaban condicionados en gran medida al acervo conceptual y teérico que

hubiese retenido (memorizado) el estudiante.”

En una columna de opinién publicada por la revista Sezzana, Magdalena Holguin cues-
tiona abiertamente la dificultad que encierra el examen de filosofia, pues la presentacién
de este supone que los estudiantes que estan terminando el bachillerato han cursado préc-
ticamente una carrera de filosofia en el colegio. La cantidad de temas que se espera que el
estudiante domine (la historia de la filosofia, los autores antiguos, medievales, modernos

y contempordneos, las escuelas y las doctrinas filoséficas) asi como la profundidad que se
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La revisién de algunos items de la prueba permite constatar que estaban
formulados en un lenguaje bastante abstracto y que se remitian a aspectos muy
puntuales de las doctrinas filoséficas de un pensador, de una corriente o de una
escuela filoséfica. Incluso en algunas preguntas se pueden identificar errores
en la interpretacién del planteamiento de un autor o una escuela, pues en los
enunciados de los items se daba por sentado que lo expuesto en ellos es una re-
presentacion fiel de la doctrina de un filésofo, de la definicidn de un concepto
o del planteamiento de una corriente filoséfica, aunque las interpretaciones
expuestas en estos enunciados puedan ser objeto de discusion filoséfica en
nuestros dias (Leguizamén 2016b, 127-128). Observemos el ejemplo de un

item para ilustrar lo anterior:

Cuadro 1

1. Guillermo de Ockham rechaza el conocimiento abstracto y propone la intuicién sensible de la
realidad como forma vilida y posible del conocer. Desde la perspectiva de la epistemologia de
Ockham cabe la posibilidad del desarrollo del conocimiento

A. Racionalista, moderno, caracterizado por la primacia de la razén al momento de conocer.
B. Dogmético donde priman las ideas innatas en el contacto con el objeto del conocimiento.
C. Empirico caracterizado por la primacia de la experiencia que condiciona el pensamiento.
D. Solipsista que rechaza la participacién de los demds hombres en el conocimiento.

Afo: 2001. Ambito: Epistemologia. Competencia: Interpretativa. Clave: C.

Fuente: Tomado de 1CFES 2004, 214.

Esta pregunta hace parte de un conjunto de items que fueron analizados por
Claudia Sofia Melo, quien estuvo encargada por mucho tiempo de la prueba de
Estado de filosofia. Segtin la autora, en esta pregunta se pide al estudiante que,
partiendo del conocimiento de conceptos como “intuicién sensible” y “conoci-
miento abstracto”, “proyecte el modo de proceder que encierran la propuesta del
autor pero que no estdn explicitas en el enunciado” (ICFES 2004, 214). Por esta
razon el item presenta un nivel de complejidad alto, pues la terminologia que

involucra es especializada y se presupone un conocimiento de esta por parte del

presume que el estudiante ha alcanzado de estos temas, dificulta notablemente la posibi-
lidad de obtener buenos resultados en este examen: “Confieso humildemente que, a pesar
de haber ensenado filosofia durante més de veinte afios, creo que no hubiera pasado este

examen” (Holguin 2008).
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estudiante. Por ejemplo, si el estudiante no comprende el significado de térmi-
NOSs cOmo conocimiento abstracto, intuicion sensible, epistemologia, dogmatismo,
solipsismo, racionalismo, etc., es muy dificil que esté en condiciones de responder
ala pregunta. Por lo anterior, el enunciado no brinda la suficiente informacién
para que el estudiante pueda enfrentarse a la pregunta. Lo paraddjico del caso es
que, en teorfa, se postulaba una evaluacién de competencias y no de contenidos,
pero en la préctica la evaluacién de filosoffa no logré adoptar un enfoque de
evaluacion por competencias.

Adicionalmente, esta pregunta contiene algunos errores en su formulacién.
En la afirmacién “Guillermo de Ockham rechaza el conocimiento abstracto
y propone la intuicién sensible de la realidad como forma vélida y posible del
conocer”, hay un problema de inconsistencia con los planteamientos de este autor,
puesto que Ockham no rechaza el conocimiento abstracto, lo que ¢l objeta es
la existencia de los universales y para ello se vale de la distincién entre conoci-
miento intuitivo y conocimiento abstracto (Ockham 1962, 139). La expresién
“intuicion sensible” resulta también problemidtica en la pregunta, ya que, como
la afirma Copleston, Ockham no estd hablando de intuicién exclusivamente
en el sentido de sensacidn, sino mas bien de un tipo de intuicién “intelectual”
de un objeto individual, intuicién que es causada por este objeto y no por otro
(Copleston 1994, 70).

Al respecto, es importante destacar que en este caso hubo un error en la
formulacién del item, asociado a errores de interpretacion del planteamiento
de un pensador. Aunque no siempre se presente este tipo de errores en las pre-
guntas, su elaboracién esta mediada por un ejercicio de interpretacién de quien
las construye, es decir, que en las preguntas aparece la sintesis del pensamiento
de un autor, de un movimiento filoséfico, de un concepto o de una doctrina
elaborada por los constructores de preguntas. Lo “asombroso” del asunto es
que en muy pocas lineas se logre resumir el planteamiento de un autor y luego
se pretenda preguntar al estudiante por una implicacién de este, porque es
notable que el contexto que se da en la pregunta al aspecto filoséfico abordado
no es suficiente, de ahi que se presuponga el conocimiento del tema tratado en
la pregunta por parte del estudiante. Adicionalmente, la forma como se expre-
san los planteamientos de un autor o de una corriente hace pensar que estos
enunciados son verdades absolutas o incuestionables, aun cuando en filosofia
todavia se discute, por ejemplo, si el pensamiento de un autor es consistente o

no con lo que la tradicién ha sostenido sobre ¢l.
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Si tenemos en cuenta la poca intensidad horaria que hay en las institucio-
nes educativas para el 4rea de filosofia (dos horas semanales durante los grados
décimo y undécimo) y la complejidad de la prueba en esta drea, es comprensible
que los resultados en la prueba de filosofia no fueron los mejores durante los
tltimos anos de aplicacion de este examen.

Sin embargo, ante la presion por los resultados de las pruebas de Estado, el
maestro se ve en la necesidad de disenar clases en las que intenta sintetizar este
universo de datos e informacion sobre filosofia, de manera tal que el contexto,
los problemas y las inquietudes de los estudiantes son omitidos en funcién
de cumplir con las altas exigencias. En este sentido, los procesos pedagdgicos
se orientaban en funcién de la preparacién para la prueba, y el curriculo y la
pedagogia estaban a merced de las demandas de la evaluacién.’ La ensefanza
de la filosofia se veia reducia asi a la transmisidn y al aprendizaje (memoristico)
de informacién enciclopédica sobre filosofia.

A partir del afo 2014 se gener6 un cambio en la evaluacién externa de
filosofia, pues la prueba de filosofia fue sustituida por una de comprensién y
evaluacién de textos (entre los que se incluyen textos de cardcter filoséfico). Los
componentes de filosofia y lenguaje de Saber 11 fueron entonces fusionados en la
prueba de lectura critica. Aunque algunas personas e instituciones interpretaron
estd fusién como un paso para la desaparicién de la evaluacién de la filosofia
del examen de Estado y también como un primer paso para su abolicién de las
instituciones educativas (Vargas 2014; Benitez 2015), la evaluacién de filosofia
no desaparecié del todo: ahora se evalta la comprension y el andlisis de textos
filoséficos. En este sentido, la evaluacion de filosofia se transformd, porque en
lugar de evaluar contenidos e informacién sobre filosofia, la prueba de lectura
critica hace hincapié en la evaluacién de las competencias de lectura de textos
filoséficos, como puede observarse en los documentos del ICFES que fundamen-
tan la reestructuracién de la prueba Saber 11 (1CFES 2013; ICFES 2014a) y los
ejemplos de preguntas liberados hasta ahora (1ICFEs 2014b).* A continuacién

se presenta un ejemplo de este tipo de pregunta:

Los libros de texto de filosofia y los planes de estudio se organizaron siguiendo la estructu-
rade componentes y competencias que exigia el examen estatal de filosoffa; dicha estructura
buscaba sintetizar la mayor cantidad de conocimientos posibles en esta asignatura.

No obstante, la discusién sobre este asunto sigue abierta, pues resulta problematico redu-

cir el componente filoséfico de la prueba de Estado a una evaluacion de competencias de
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Cuadro 2

PRIMERA MEDITACION

[...] Con todo, debo considerar aqui que soy hombre y, por consiguiente, que tengo costumbre de
dormir y de representarme en suefos las mismas cosas, y a veces cosas menos verosimiles, que esos
insensatos cuando estdn despiertos. {Cudntas veces no me habrd ocurrido sonar, por la noche,
que estaba aqui mismo, vestido, junto al fuego, estando en realidad desnudo y en la cama! En este
momento, estoy seguro de que yo miro este papel con los ojos de la vigilia, de que esta cabeza que
muevo no estd sofiolienta, de que alargo esta mano y la siento de propésito y con plena concien-
cia: lo que acaece en suenos no me resulta tan claro y distinto como todo esto. Pero, penséndolo
mejor, recuerdo haber sido engafiado, mientras dormfa, por ilusiones semejantes. Y fijdndome en
este pensamiento, veo de un modo tan manifiesto que no hay indicios concluyentes ni sefiales que
basten a distinguir con claridad el suenio de la vigilia, que acabo aténito, y mi estupor es tal que
casi puede persuadirme de que estoy durmiendo.

Tomado de: Descartes, R. (1982). Meditaciones filoséficas. Anagrama, Madrid.
Si suponemos que Descartes tiene razén, se podria concluir que

A. es facil distinguir con certeza qué es real y qué no lo es.

B. no hay un criterio definitivo para saber qué es real y qué es fantasia.

C. cuando se cree estar despierto se enfrenta la realidad y no la fantasia.

D. hay que asegurarse de estar dormido para conocer la realidad.

Fuente: ICFES, 2017, p. 26. Clave: B.

Fuente: Tomado de 1cFES 2017, 26.

Este item tiene como propésito evaluar la capacidad del estudiante para
identificar la conclusién del argumento presentado en el fragmento de la
Primera meditacién de Descartes. Las opciones A y D resultan contrarias al
planteamiento del texto, mientras que la opcién C poco o nada tiene que ver
con el texto. Finalmente, la opcién que recoge la conclusion del argumento en

cuestion es la B.

lectura, especialmente si se tiene en cuenta que hay otros aspectos propios de la disciplina
y
que son omitidos en la actualidad. De hecho, hay quienes sostienen que este énfasis en la
lectura puede conllevar a consecuencias nefastas, ya que la ensefianza de la lectura puede
Yy
ser promovida por otras asignaturas diferentes, de modo que el 4rea de filosofia podria
perder su importancia —incluso su lugar— en el curriculo escolar. Al respecto, vale la
pena considerar las implicaciones del examen anterior, especificamente en relacién con
a evaluacion de conocimientos disciplinarios que promovio, y lo dificil que puede ser en
| | d tosd 1 y lo dificil d
todo caso construir evaluaciones estandarizadas para esta asignatura que puedan abarcar
la totalidad, o un buen nimero, de las concepciones filoséficas que deberfan ser incluidas

en dichos exdmenes.
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El ejemplo anterior permite observar cémo la prueba de lectura critica
evalta la capacidad de leer un texto filos6fico, de modo que las preguntas estdn
centradas en un ejercicio de comprension, interpretacién y valoracion de este.
No hay preguntas sobre la teoria de un fildsofo (en este caso Descartes), sobre
conceptos filoséficos o sobre problemas de la historia de esta disciplina; de
modo que no es necesario contar con un conjunto de conocimientos amplios
de filosofia para enfrentar el examen; solamente se requiere que el estudiante
tenga las habilidades necesarias para comprender un texto filoséfico y evaluar
su contenido.

Pues bien, a pesar de que estos cambios en la evaluacién de filosofia han
generado reacciones criticas hacia ellos, nuestro interés estd centrado en asu-
mirlos como una oportunidad para generar transformaciones en la ensefianza
de la filosofia en las instituciones educativas. Dado que la evaluacién ya no
estd centrada en evaluar contenidos relacionados con la tradicion filoséfica, el
profesor cuenta con la autonomfa para decidir qué trabajar con sus estudian-
tes, sin la presién que causaba saber que era necesario abordar la historia de la
filosofia desde sus inicios hasta nuestros dias. Asi el profesor puede generar un
acercamiento al pensamiento filoséfico que no esté centrado en un recorrido por
los autores y las obras mas destacadas (Leguizamén 2015). Quizé la exigencia
del nuevo enfoque de evaluacion es el trabajo con fuentes primarias, pero esta
exigencia se convierte en una ventaja si se tiene en cuenta que el acercamiento
a las primeras fuentes permite que el estudiante se acerque al pensamiento fi-
loséfico y a los métodos de trabajo en filosofia. En lo que sigue examinaremos
un ejemplo concreto de los cambios que se pueden introducir en la ensefianza

de la filosofia a partir de la comprension de los cambios en la prueba Saber 11.

La ensenanza de la filosofia basada en problemas

Uno de los problemas fundamentales de la educacion filoséfica reside en el en-
foque o la didactica que se utiliza para su ensefianza. A diferencia de otras areas
que hacen parte de los curriculos escolares, resulta bastante dificil establecer qué
y como ensefar filosofia, pues la respuesta a esta cuestion supone que hay una
solucién concreta a la pregunta ¢qué es la filosofia? Sin embargo, esta es una
pregunta tipicamente filoséfica que no cuenta con solucién definitiva. Parece
mas bien que, en lugar de “una filosofia” hay multiples maneras de hacer filosofia
que se han desarrollado a través de la historia. Por esta razon, resulta bastante

complejo definir qué filosofia o filosofias se deben ensefar en la escuela y, por
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tanto, la did4ctica que se adoptaria para ello.” En este sentido, dependiendo de
la concepcion de filosofia que subyace tras su ensenanza, se pueden encontrar
diferentes paradigmas (Tozzi 2012; Unesco 2011) o modelos (Obiols 2012) que
permiten a los docentes adoptar una didactica para su desarrollo.

Ahorabien, ¢qué sucede cuando los formadores de docentes y los docentes
en ejercicio no problematizan la concepcién de filosofia que adoptan, sus pro-
pdsitos y el modo en que pretenden ensefiarla? Aunque no es fécil responder
esta pregunta, es posible considerar que las practicas pedagdgicas tienen la
tendencia a reproducir la manera en que se ensenid y se aprendio filosofia en

una determinada institucién educativa:

Cuando se omite la relacion que existe entre el qué es [ensenar filosofia] y
el c6mo [ensenar filosofia], y se parte directamente de este ultimo, se argu-
menta —y se ensefa, y aprende a ensefiar filosoffa—, desde la naturaliza-
cién de alguna idea de filosofia y de la ensenanza. Este asunto no es trivial,
porque define un estado de cosas que suele ser asumido de manera acritica.
Ocurre entonces que se ensefia y se aprende a ensefiar de acuerdo con las
formas dominantes de ensefiar y concebir la filosofia en las instituciones
de ensenanza dispuestas a tal efecto, ya scan profesorados, universidades
o escuelas. Cuando se aprende filosofia en alguna institucidn, se aprende
también a ensenarlay a naturalizar una idea de filosofia institucionalizada.
La idea de filosoffa que ponen en juego los profesores de filosofia que ense-
fian a quienes seran docentes es algo raramente tematizado en la formacién

inicial. (Cerletti 2015, 28)

En este sentido, si los docentes se formaron en el conocimiento de la
tradicion, la historia, los autores y las teorfas més destacadas que se han desa-
rrollado en filosofia, a partir de clases magistrales, conferencias y seminarios
(desde un enfoque tedrico y académico), es muy probable que ellos reproduz-

can en las escuelas la manera como aprendieron en la universidad. Desde esta

Cerletti considera que la discusién sobre la ensefianza de la filosoffa no es un problema que
se reduzca a una reflexion did4ctica o pedagégica, sino que constituye un problema filoséfico
como tal. Pretender ensenar filosofia supone ensayar posibles respuestas al interrogante
qué es filosofia, lo que a su vez conduce al educador a la discusién y reflexidn filoséfica, de

modo que su ensefianza se convierte asi en un problema filoséfico (2008, 45).

94



Ensefanza de la filosofia y pedagogia por proyectos

perspectiva, un recorrido histérico, biografico y enciclopédico seria suficiente
para que el estudiante de educacion media aprenda filosofia. Con lo anterior
no se pretende negar que los docentes de filosofia piensen en las estrategias,
los métodos, los recursos pedagdgicos y demds materiales para llevar a cabo su
labor de la mejor manera, sino mas bien sefialar un problema frecuente cuando
se considera primordial la formacién disciplinar del maestro y se desestima la
formacion pedagégica y did4ctica (Unesco 2011, 12, 13). En ausencia de un
proceso de reflexién sobre los propdsitos (para qué), los contenidos (qué), las
metodologias o estrategias (como), los intereses y el contexto (para quién), es
probable que las pricticas pedagdgicas en esta drea se reduzcan ala transmisién
de una serie de temas relacionados con la historia de las ideas y de los autores
mds representativos, cuya cercania con un “enfoque tradicional” de la ensenanza
de la filosofia resultaria evidente.

Pero ;qué entendemos por ensenanza tradicional de la filosoffa? En el
documento Filosofia: una escuela de la libertad, 1a Unesco define este concepto

como sigue:

Segun el paradigma tradicional de la ensefianza de la filosofia en el que se
hace hincapié en una légica de ensefianza y de transmisién, las interven-
ciones del maestro versan esencialmente sobre el fondo, esto es, sobre los
contenidos filoséficos. Se trata de cursos sobre las corrientes y las distintas
tradiciones filoséficas o la historia de la filosofia, del desarrollo ante los
alumnos del pensamiento del maestro como un ¢jemplo de pensamiento
vivo, de una explicacién de textos de los autores propuestos con vistas a
identificar modelos paradigmaticos de grandes pensamientos, etc. Se trata
asimismo de transmitir los problemas y explicar por qué un determinado
filésofo propuso una determinada solucién para que los alumnos dispongan

de orientaciones y comiencen quizds a pensar por si mismos. (2011, 11)

De acuerdo con este enfoque, la ensefianza de la filosofia esta relacionada
con la transmisién de contenidos filoséficos. La tarea del maestro es entonces
exponer a sus estudiantes la historia de la filosofia (quiz4 las grandes corrientes
del pensamiento occidental) y convertirse en un ejemplo vivo del pensamiento
filosofico. Adicionalmente, el docente presenta los interrogantes que los gran-
des filésofos se han planteado y los intentos de solucién que han planteado.

En principio es valioso que este enfoque pretenda establecer un dialogo entre
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la historia de la filosofia y los problemas que han sido objeto de su estudio, asi
como la promocién del pensamiento critico en los alumnos que se propone.

Sin embargo, es importante preguntarse si en nuestro pais el modo tradi-
cional de la ensenanza de la filosofia ha alcanzado estas finalidades enuncia-
das por la Unesco. Como se observé en el apartado anterior, la influencia del
componente de filosoffa de la prueba Saber 11 —que se mantuvo hasta el ano
2014— repercutié notablemente en los procesos pedagégicos de la asignatu-
ra, particularmente por la influencia que este tipo de evaluaciones tienen en
las decisiones tomadas por los docentes y las instituciones educativas. Ante las
exigencias del examen de filosofia, los docentes asumieron la tarea de realizar
un recorrido “maratdnico” por la historia de la filosoffa, por los autores y las
teorias desde la Antigiiedad hasta nuestros dias. De esta manera se perdié de
vista los problemas (pues el examen no los demandaba) y se priorizé la transmi-
sién de informacion sobre el desarrollo de habilidades de pensamiento critico
(Leguizamén 2016b).

Un analisis de los supuestos en que se fundamenta este enfoque permite
comprender sus principales dificultades. En primer lugar, la ensefianza tradicio-
nal presume que los conocimientos transmitidos a los estudiantes son definitivos
y absolutos, de modo que ensefiar se convierte en un ejercicio de instruccién de
ciertas verdades o conocimientos que pertenecen a un “corpus filoséfico”. Lo
problematico de este asunto es que en filosofia no hay verdades o conocimientos
estables y definitivos, pues siempre hay un espacio para los cuestionamientos
y las dudas escépticas. Por tanto, resulta poco razonable pretender ensefiar un
“corpus filoséfico” (compuesto por una serie de conocimientos y verdades) que
como tal no existe.

En segundo lugar, este enfoque concibe al maestro como el sujeto activo
del proceso de ensefianza y al estudiante como un sujeto pasivo, al maestro
como el poseedor del saber y al estudiante como una persona desprovista de
él, desconociendo asi que el maestro también es un sujeto que aprende y el es-
tudiante una persona que quiere discutir y ser participe de la construccion del
saber. En tercer lugar, como ya se menciond, este enfoque privilegia la retencién
y memorizacién de informacién por encima del ejercicio de discusion, analisis,
interpretacién y argumentacion. En este punto vale la pena preguntarse si saber
que Platén era “idealista” y que Descartes era racionalista puede contribuir a
que el estudiante aprenda a comprenderse mejor a si mismo y a su realidad.

Hacer hincapié¢ en la memorizacién conlleva en muchas ocasiones a relegar el
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desarrollo de ciertas habilidades y procesos de pensamiento necesarios para que
el estudiante enfrente los retos que se le presenten en la vida. En cuarto lugar,
este modelo de ensenanza se aleja de los intereses, las inquietudes y el contexto
delos estudiantes, y enfoca la atencién en las respuestas y no en las inquietudes de
los j6venes, pues se trata en general de ofrecer una clase de filosofia centrada en
la historia de las ideas filos6ficas més relevantes de esta disciplina.

Ahora bien, si el enfoque tradicional encierra estas dificultades, entonces
¢qué tipo de enfoque de ensenanza de la filosofia deberiamos asumir? Antes de
ofrecer una posible respuesta a este interrogante, es necesario advertir que no
hay una respuesta definitiva sobre la did4ctica que el maestro de filosofia debe
asumir para garantizar el éxito de su labor, ya que, como hemos mencionado,
las diferentes didécticas de la filosofia estdn relacionadas con los problemas y
los cuestionamientos ejercidos constantemente por la reflexion filoséfica.

Por lo anterior, y sin el &nimo de dar una respuesta definitiva a este asunto,
discutiré a continuacion las ventajas de asumir un enfoque de ensefianza de la
filosofia basado en problemas. La idea fundamental de este enfoque es centrar
la atencién en la identificacién de preguntas o problemas filoséficos que luego
sean objeto de indagacion y discusion con los estudiantes, de tal manera que el
joven se interrogue a si mismo y vea la necesidad de buscar posibles respuestas
a las preguntas que lo inquietan. No se trata de transmitir o exponer la histo-
ria del pensamiento occidental desde sus comienzos en Grecia hasta nuestros
dias, como una galeria de autores y de ideas, sino mds bien de promover en los
estudiantes la capacidad de pensar —por si mismos— sus propios problemas y
aquellos problemas filoséficos que son de su interés. Este enfoque no propende
entonces por el aprendizaje de la filosofia —entendida como un conjunto de
contenidos o temas relacionados con la historia de la filosofia, las escuelas
de pensamiento o las doctrinas de los autores més relevantes de la tradicién—,
sino por el aprendizaje del filosofar —entendido como un ejercicio de reflexién
auténoma y de constante cuestionamiento frente a la realidad que vive cada
estudiante.

No obstante, que el énfasis de este enfoque sea el aprendizaje del filosofar
no implica que se desconozca o se pase por alto el legado de los grandes pensa-
dores del pasado, pues la discusién en torno a los problemas filoséficos puede
darse a partir del didlogo coz la tradicién filoséfica; la diferencia es que este
enfoque no estéd centrado en el aprendizaje memoristico de una corpus filoséfico

establecido, sino en el ejercicio de discusion sobre un problema filoséfico que
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ha sido abordado por autores de diferentes épocas. De acuerdo con lo anterior,
el desafio del profesor reside en identificar los problemas de interés para los
estudiantes y en seleccionar los autores y las obras pertinentes para su abordaje.
Mais que un instructor, el maestro es, desde esta perspectiva, un orientador
que brinda las herramientas necesarias para que sus estudiantes reflexionen de
manera critica y auténoma.

Al respecto, es importante evitar en lo posible que el maestro sea quien
proponga de un modo directo los problemas a discutir con los alumnos, pues
lo importante es que ellos mismos encuentren en la clase de filosofia una opor-
tunidad para plantear y discutir sus propias dudas o preocupaciones. En este
sentido, los problemas deben surgir de la experiencia de los estudiantes, porque
si el docente es quien determina qué se discute, el estudiante verd estos cues-
tionamientos como ajenos a su vida y no encontrard un interés por reflexionar
acerca de ellos. Por el contrario, si el estudiante participa activamente en la
formulacién del problema, entonces se comprometeré con la busqueda de una
solucién (Dewey 1967). Por esta razdn, la ensefianza de la filosofia debe estar
al tanto de la experiencia de los jovenes, al promover un ejercicio de cuestiona-
miento que permita al estudiante estar en condiciones de pensar por si mismo
los interrogantes que surgen de la situacién que vive. La clase de filosofia, desde
esta perspectiva, no est centrada en el maestro y su conocimiento sobre filosofia,
sino en las inquietudes que aquejan al estudiante y que lo motivan a reflexionar
y a buscar diferentes caminos para una posible solucion.

Asimismo, el maestro debe evitar dar una respuesta propia y definitiva
a los problemas que ha convertido en los ejes de discusién filoséfica con sus
estudiantes, pues la intencién no es ahorrarles a ellos el esfuerzo que demanda
pensar por si mismos estos problemas. Por el contrario, la labor del maestro,
luego de ayudar a identificar y formular las inquietudes de los estudiantes,
es orientar su proceso de reflexion acerca del problema que ha cautivado su
atencion, indicando caminos posibles de discusién a partir del didlogo con los
grandes maestros del pasado.

Este enfoque de ensefianza basado en problemas permite ademds optar
por una serie de lecturas, relacionadas con el problema que se ha convertido en
objeto de indagacion, que provengan de autores de distintas épocas, de modo
que el estudiante tenga la posibilidad de acercarse alecturas sobre problemas que
generan su interés y a las reflexiones hechas al respecto por diferentes pensadores.

Para ello es importante que el docente cuente con la destreza para seleccionar
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minuciosamente los textos y las fuentes primarias a trabajar con sus alumnos,
pues hay obras muy complejas que demandan una serie de requerimientos que
un estudiante de educacién bésica o media no haalcanzado atin. Ademés de la
labor de seleccién, el maestro debe acompanar el proceso de lectura cuidadosa
de los textos, ayudando a sus estudiantes a identificar y jerarquizar las ideas
presentes den el texto filos6fico; analizar su estructura formal; reconocer y
comprender los propésitos planteados por el autor del texto filoséfico y los
problemas que son objeto de su reflexién; identificar y caracterizar las diferentes
voces o las posiciones que participan alrededor de una discusion; identificar las
tesis del autor y los argumentos a los que recurre para sustentarlas; clarificar
conceptos abstractos o cuyo significado desconozcan los estudiantes. En un
segundo momento, es importante que el docente oriente a sus estudiantes hacia
la evaluacién del cumplimiento de los propdsitos trazados en el texto; la validez
de los argumentos y la fiabilidad de las premisas; las estrategias discursivas o
retdricas utilizadas por el autor del texto y las implicaciones que pueden deri-
varse del texto leido. Por su puesto, esta descripcion no pretende establecer una
taxonomia de los procesos que involucran la lectura de los textos filoséficos,
sino establecer algunos procesos que pueden contribuir en la formacién critica
del estudiantado (Leguizamén 2016b, 183-184).

En sintesis, en lugar de ensenar filosofia, en el sentido de transmitir a los
estudiantes doctrinas o ideas de los diferentes sistemas filos6ficos, este enfoque
busca iniciar al joven en el arte de pensar por si mismo, a partir del didlogo con
aquellos pensadores y obras que hoy en dia siguen siendo fuente de inspiracién

para nosotros (Leguizamén 2015).

¢Qué relacion puede haber entre la ensenanza

de la filosofia y la pedagogia por proyectos?

La pedagogia por proyectos (o el enfoque de trabajo por proyectos) es una
propuesta pedagdgica centrada en la identificacién de problemasy en el plan-
teamiento de acciones, concertadas entre estudiantes y maestros, para darles
solucién. Uno de los presupuestos fundamentales de esta pedagogia es la
necesidad de vincular los procesos educativos con la vida y el contexto de los
estudiantes. Desde esta perspectiva, los procesos pedagégicos no estan enfocados
hacia la transmisién de conocimientos taxativos o absolutos (universales), sino
mds bien hacia la formulacién de preguntas que fomenten la indagacion y el

planteamiento de conjeturas que permitan la busqueda de posibles soluciones
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(Jurado 2015). El énfasis se acenttia entonces en el desarrollo de habilidades
y destrezas a partir de la formulacién y la solucion de problemas y no en la
retencion o memorizacion de informacién elaborada o definitiva.

En esta propuesta, el estudiante y el maestro son parte activa del proceso
de aprendizaje, pues ya no se trata de relacién tradicional (vertical) entre el
docente, poseedor del saber y la verdad, y el estudiante, sujeto desprovisto de
todo conocimiento; por el contrario, las relaciones entre ambos resultan ser mas
horizontales, dado que ambos se ven involucrados en el proceso de indagacién
como individuos que estdn dispuestos a aprender. En algunos casos, se puede
vincular en los proyectos a padres de familia y a personas de entidades exter-
nas a la institucion, de modo que la definicién de las actividades, los tiempos,
los lugares, los aprendizajes y las etapas de su desarrollo son el resultado de
un trabajo colaborativo entre quienes participan. Ademads, los problemas que
suscitan el planteamiento de un proyecto son en ocasiones muy cercanos a los
problemas que atraviesa una comunidad, razon por la cual la busqueda de po-
sibles soluciones a ellos contribuye al didlogo y la cooperacién entre la escuela
y los habitantes de un territorio determinado.®

Sila finalidad de la pedagogia por proyectos no es la transmisién de con-
tenidos, no es necesario asumir un curriculo taxativo y definitivo que deba ser
cumplido por el docente a cabalidad —como suele suceder en la educacién de
corte tradicional—. Mds alla de un listado de contenidos que se debe abordar,
el curriculo en la pedagogia por proyectos emerge de los propésitos de la investi-
gacion realizada con los estudiantes. Si el problema que ha generado el proyecto
involucra algunos saberes o habilidades, entonces el saber de la disciplina se
sitta en funcién de los propdsitos del proyecto. En este sentido, la pedagogia por
proyectos no reduce la educacién a la transmisién (y en ocasiones a la instruc-
cién de un saber elaborado y definitivo), sino que promueve una educacién que

acentua el papel de la comprension y la construccion colectiva del conocimiento,

El reconocimiento del contexto es clave desde la pedagogia por proyectos, pues es en un
contexto particular donde se inscriben las experiencias significativas de los jovenes y del cual
surgen las preguntas o problemas que los inquietan diariamente. Quizds una de las tareas
més importantes de los docentes radica justamente en ¢l conocimiento y la comprensién
del territorio que habita la poblacién con la cual desarrolla su labor, pues a partir de este
conocimiento es posible construir proyectos que respondan a las necesidades y problemad-
ticas que vive una comunidad en particular. A mi modo de ver, en esta direccién pucde

construirse propuestas desde las instituciones educativas de impacto paralas comunidades.
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teniendo en cuenta el contexto en que se sittan los problemas y las preguntas
que han promovido la indagacién y la busqueda del conocimiento. De manera
similar, los procesos de evaluacion en el trabajo por proyectos son flexibles
y se orientan hacia el mejoramiento de los aprendizajes de los estudiantes, a
diferencia de la concepcidn tradicional que considera la evaluacién como un
mecanismo para dictaminar de un modo definitivo si un estudiante aprendié
o no (en el sentido de retener o memorizar) una determinada informacién que
fue transmitida en clase por el profesor.

Tal vez una de las ventajas més notables de la pedagogia por proyectos es
que permite fracturar la clasificacion fuerte del conocimiento en asignaturas,
como suele estar organizado el saber en las instituciones educativas, pues el
planteamiento del proyecto, suscitado por una serie de inquietudes o pregun-
tas, implica que diferentes conocimientos se relacionen entre si paralograr una
comprensién y una posible solucién, entablando un didlogo entre diferentes
formas de saber y desdibujando asi las fronteras entre las disciplinas. Frente a
un problema determinado —como la recuperaciéon de un cuerpo de agua en
la institucién o en la comunidad—, los maestros se ven abocados a salir de su
disciplina para indagar acerca de otros saberes que contribuyen a la comprension
del problema en cuestion.

En lugar de reducir el proceso de aprendizaje al proceso de retencién de
informacién o datos sin conexidén con las experiencias y las vivencias de los
estudiantes, la pedagogia por proyectos propone articular los procesos de
aprendizaje al contexto vital de los estudiantes, de tal modo que los educandos
cuenten con las destrezas y habilidades necesarias para enfrentar los problemas
que surgen a diario en el acontecer de la vida.

Ahora bien, la relacién que nos interesa plantear entre la ensefianza de la
filosofia basada en problemas y la pedagogia por proyectos parte de los aspectos
en comdn que se pueden identificar entre ambas, particularmente el interés
y la importancia que se da a los problemas y las preguntas en los procesos de
aprendizaje de los estudiantes, pues al surgir del contexto y la experiencia
vital de quienes participan en la construccién del conocimiento, estimulan
el deseo de los estudiantes por el aprendizaje, la indagacion vy el saber. Si el
estudiante considera que estos interrogantes o problemas hacen parte de su
vida, experimentard la necesidad de reflexionar, indagar y plantear conjeturas
que le permitan hallar alternativas de solucidn a estas preguntas o problemas.

Justamente, eso es lo que suele suceder cuando la pregunta o el problema son
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“genuinos”, es decir, cuando tienen que ver con la situacién que atraviesan los
estudiantes, pues ellos se sienten motivados a pensar por si mismos aquellas
situaciones que causan perplejidad e incertidumbre y que hacen parte del te-
jido de sus experiencias. En este sentido, tanto en la ensenanza de la filosofia
como en la pedagogia por proyectos, la labor de los docentes es orientar a los
estudiantes en la identificacion, la formulacién y la indagacion alrededor de
problemas que estén vinculados a sus experiencias.

No obstante, este paralelo es bastante general y no permite determinar
concretamente el papel que puede desempenar la ensefianza de la filosofia en la
pedagogia por proyectos, o reciprocamente. Sin el animo de dar una respuesta
concreta a este cuestionamiento, se pueden formular algunas consideraciones
en esta direccién. En primer lugar, una de las dificultades habituales en el tra-
bajo por proyectos en las instituciones educativas radica en la identificacién
y la formulacién de preguntas o problemas “genuinos”, pues en ocasiones las
preguntas formuladas no promueven la indagacion, es decir, que no hay una
intencién investigativa de fondos; asi, se formula el proyecto en funcién de una
serie de acciones puntuales, pero no hay claridad frente al problema que se
pretende resolver con estas actividades. En este contexto, la filosofia puede des-
empefiar un papel importante en las instituciones que han adoptado el trabajo
por proyectos como su modelo pedagdgico, pues la filosofia hace énfasis en la
importancia de cuestionar incluso aquellas cosas que parecen més evidentes, de
modo que su presencia puede contribuir en la identificacién y el planteamiento
de preguntas y problemas que fomenten la indagacién en los colegios.

En segundo lugar, la ensenanza de la filosofia puede estar asociada al
trabajo por proyectos, porque los cambios de la prueba Saber 11 enfocan el
componente de filosofia hacia la evaluacién de competencias de lectura, sin
que ello implique el dominio de una serie de contenidos filoséficos que, en
muchos casos, resultaban determinantes para el establecimiento del curriculo
y la pedagogia a la cual recurrian los maestros para desarrollar su labor. Estos
cambios en el enfoque de evaluacion hacen posible que el trabajo filoséfico en
las instituciones educativas sea pertinente y significativo, pues ya no hay una
presion por cumplir con un plan de estudios ajeno en muchas ocasiones al PEI
de las instituciones. En la actualidad, los docentes de filosofia pueden emplear
la autonomia que establece la Ley General de Educacién y concertar con sus
estudiantes lo que desean trabajar. Ante esta flexibilidad en el curriculo, la en-

senanza de la filosofia puede orientarse hacia y desde el desarrollo de proyectos
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que respondan a las necesidades y alos problemas que enfrentan las comunidades
en diferentes regiones del pais.

Por ultimo, la pedagogia por proyectos puede facilitar la integracién de las
diferentes areas del saber, incluida la filosofia, porque el trabajo alrededor de
un problema demanda el aporte de diferentes saberes para su comprensién y
solucion. La filosofia puede aportar ala discusion de las preguntas y contribuir
en la reflexion critica sobre los problemas y las inquietudes que afectan a los

jovenes en los contextos en los que estan situados.

Una experiencia de trabajo en la zona
rural de Ciudad Bolivar
El colegio rural José Celestino Mutis (en adelante CRjCM) estd ubicado en
Mochuelo Bajo, un sector de la zona rural de Ciudad Bolivar, a tan solo un
kilémetro de distancia del relleno sanitario Dona Juanay rodeado de un parque
minero compuesto por 39 industrias ladrilleras. Un porcentaje de la poblacién
que habita Mochuelo son campesinos y agricultores; otro porcentaje son perso-
nas que provienen del sector urbano o que han sido desplazadas por la violencia
y el conflicto armado. Aunque hace unas décadas era un sector rural dedicado
a la agricultura, hoy en dia un buen nimero de sus habitantes se dedican a la
minerfa o trabajan en el relleno sanitario. En general, la poblaciéon de Mochuelo
es vulnerable, con un abanico de problemiticas sociales, econdmicas y ambien-
tales que amenazan constantemente su calidad de vida.

El crRjcM es una institucion publica que ha construido un proyecto educa-
tivo alrededor de tres ejes fundamentales: la educacién ambiental; la ruralidad y
el rescate del saber y las tradiciones campesinas; y la educacién parala ciudadania
yla convivencia.” La educacién en el CRjCM tiene como propésito fundamental
la formacién de sujetos criticos, éticos y politicos, respetuosos de la naturaleza
y capaces de incidir en la transformacién de su territorio rural. En este sentido,
la educacién va més alld de la formacién de capital humano competitivo, pues
el propdsito ante todo es la formacién de mejores ciudadanos. Para llevar este
ideal educativo a su realizacidn, el CRJCM asume dos principios: los procesos

pedagégicos innovadores e investigativos y la gestién institucional. A través del

7 ElpE1delainstitucién es: “Fortaleciendo el pensamiento creativo a través de la educacién

ambiental, desde lo natural, social y cultural en el contexto rural” (Colegio Rural José

Celestino Mutis 2016).
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trabajo por proyectos (de aula, transversales y productivos), el cRjcM adelanta
procesos que permiten un acercamiento a la investigacion con los jévenes.

Ahorabien, ;cémo se orienta la filosofia en esta instituciéon? La ensefianza
de esta disciplina se ha transformado en el cRjcM en virtud de los cambios
incorporados a la prueba Saber 11, porque la reestructuracion de la evaluacién
ha permitido que la asignatura se concentre en el desarrollo de procesos de
pensamiento y no en el cumplimiento de un plan temdtico en particular. Yano
se trata de promover en los estudiantes el aprendizaje de informacién enciclo-
pédica sobre filosofia, sino de fomentar el analisis, la discusion, la indagacion,
la interpretacién, la argumentacién, como habilidades indispensables para
asumir una posicion critica frente a la informacién que se presenta sobre un
asunto o problema en particular.

Desde esta perspectiva, se ha asumido el enfoque de aprendizaje basado en
problemas porque permite potenciar estas habilidades y despertar la curiosidad
de los estudiantes necesaria para promover en ellos la reflexién auténoma. Por
ejemplo, los estudiantes de grado undécimo definen los problemas que serdn
objeto de discusion durante las clases de filosofia a partir de un proceso de
deliberacion acerca de las preguntas filoséficas que son de su interés.® Luego el
profesor identifica los textos y demds materiales (videos, peliculas, series, etc.)
que sirven de apoyo para enriquecer la discusién y el debate en las clases. A me-
dida que se van desarrollando las clases, el profesor orienta las preguntas de los
estudiantes y sus comentarios, discutiendo con ellos los textos y las estrategias
argumentativas y retdricas en las que se apoyan los diferentes autores que son
leidos y discutidos. Tal vez el hecho de que los estudiantes decidan qué trabajar

en la clase de filosofia ha influido en despertar su interés por esta asignatura.’

Al respecto es interesante sefialar que, a pesar del poco interés que hay en nuestros dias
por las discusiones metafisicas, los estudiantes sienten inclinacién hacia este tipo de dis-
cusiones. La muerte, la existencia del alma, la existencia de Dios, la existencia del mundo,

entre otros, son problemas que los estudiantes consideran de su interés y agrado.

Durante 2017 y 2018, los estudiantes organizaron un foro que recogfa los problemas filo-
soficos que cautivaban su atencién. El compromiso y la entrega en relacién con el evento
fueron una muestra de la importanciay el gusto que se logré despertar en ellos acerca de la
reflexion filoséfica. Al respecto, algunos estudiantes afirmaron sobre el foro: 1. “Fue muy in-
teresante debatir en las mesas y aprender mas sobre las preguntas que diaa dia nos hacemos”
2. “[Nos permiti6] reflexionar y cuestionar cosas que normalmente asimilamos y damos por

sentado, otorgando asi una puerta para la busqueda del mismo cuestionamiento”; 3. “El tipo
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Por otra parte, asumir este enfoque ha permitido identificar puntos de
encuentro con la pedagogia por proyectos, de modo que la reflexion filoséfica
puede contribuir a la formulacién de las preguntas de investigacién y senalar
posibles rutas de reflexion para alcanzar una mejor comprensién de los proble-
mas que se pretenden abordar o resolver.

Por ejemplo, en el afio 2016 los estudiantes de noveno grado plantearon
un proyecto de aula que partié de la siguiente pregunta: ¢c6mo cambiar nues-
tra manera de pensar y de actuar frente a la naturaleza? Con el propésito de
buscar una respuesta a esta pregunta, el curso 903 asumi6 un acercamiento
a la tierra a través de la siembra de hortalizas en el jardin agroecoldgico de
la institucién. El trabajar la tierra con los estudiantes permitid, poco a poco,
discutir y promover en ellos la reflexién sobre la crisis ambiental que atraviesa
el planeta y sobre la importancia de transformar nuestra forma de vida. En
este contexto, la filosofia ha aportado, entre otras cosas, a la discusién sobre
los fundamentos conceptuales de la relacion del ser humano con la naturaleza,
a la discusién sobre las politicas de desarrollo que afectan la biodiversidad del
pais y que empeoran la situacién del campesinado colombiano, y a la discusiéon

sobre nuestra forma de vida.

de aprendizaje que promueve ¢l foro de filosofia es debatir temas que nos cuestionamos a
diario, preguntas sin tener respuesta, este evento que fue realizado por el docente Hayder
y estudiantes de grado once nos ayuda a ver que la vida es filosofar” 4. “Es una actividad
bastante enriquecedora, la calidad y los temas propuestos demostraron el aprendizaje ob-
tenido en las clases en el transcurso del tiempo. Ademds, se pudo evidenciar la capacidad
en cuestion del conocimiento de cada persona”; 5. “Los aprendizajes que nos da el foro es
para la vida cotidiana, ya que se abordan temas que tienen que ver con nuestra realidad en
la que vivimosy nos aporta tal aprendizaje que empezamos a saber muchas més cosas sobre
el mundo y sobre nosotros mismos, porque al realizar las mesas de debate y debatir con los
demds de un tema especifico se aprende a escuchar a los otros y ser escuchado, también se
aprende para la vida; 6. Gracias al foro muchos estudiantes dejan la pena para exponer lo
que piensan, es un espacio donde uno como estudiante se puede apropiar de un tema. En las
discusiones nos pueden dejar aprendizajes en la manera de argumentar y exponer nuestros
pensamientos e ideas. Durante la discusion uno se puede apropiar de argumentos que se
relacionan con mis pensamientos, nos llevamos otra manera de pensar, entender y exponer
nuestras ideas; las discusiones nos dejan mas dudas, pero eso es un factor importante, si hay
voluntad pueden buscar sobre el tema y/o debatirlos con los companeros; genera discusién
entre los estudiantes, en mi caso me encanta debatir en mi nucleo social, y esto se aprende
en el momento de tener la experiencia de ira un foro filoséfico”. (Se espera que la experiencia

del foro sea recogida proximamente en otro documento).
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Hacia el mes de noviembre de 2016, en el marco de la Semana Cultural
Campesina organizada por la institucién, los y las jovenes de grado 903 ex-
pusieron en el foro de estudiantes su experiencia con este proyecto de aula.
A continuacién se exponen algunos apartados de los textos que presentaron
para que, en la voz de los estudiantes, se identifiquen algunos aprendizajes que

han logrado a partir del proyecto:

Steffany y Jelanny: Muchos de nosotros al principio no nos gustaba la idea
delahuerta, y en sia muchas de las nifias nos daba asco la tierra o los bichos,
pero eso no fue impedimento. Poco a poco aprendimos a apreciar el trabajo
con la tierra, le metimos tanto la ficha al trabajo de la huerta que ibamos en

los descansos a mirar cdmo estaban.

Fuente: el autor.

Las plantas crecieron muchisimo y estaban muy bonitas, asi que era
tarea de todos consultar sobre las plantas que habiamos cultivado, para luego
clasificarlas. Recordamos que en una consulta realizada habia una planta
que ninguno sabfa que era o como se llamaba, nosotras deciamos que era
acelgay Carlos Aya decia que era remolacha, asi se formé un debate porque

no logrébamos ponernos de acuerdo, y al profesor no le quedé de otra que
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sacar estas hortalizas para que verificiramos si era 0 no una remolacha o
una acelga, lo curioso fue que habia unas acelgas y otras remolachas. Lo
importante es que este trabajo con la huerta nos permitia discutir y analizar.

Hemos aprendido lo dificil que es el trabajo de la persona campesina
porque desde que se levantan hasta que se acuestan desempefian una labor
muy ardua. También aprendimos a manejar nuestras emociones al tener
contacto con nuestra huerta, pues no podfamos tener mal genio u otras
emociones porque las pldntulas se vefan afectadas o beneficiadas segtin

nuestro estado de 4nimo.

Giovanni: De las ensefianzas de este proyecto las que mds me gustd fue
aprender a sembrar, aprender a cosechar y a cuidar las plantas, a estar con
buen 4nimo cuando vaya a entrar en contacto con alguna de ellas. Ademis,
la relacién con la naturaleza nos da ensefianzas acerca de cémo vivir: nos
ensefia como vivir, por ejemplo, en un espacio donde no hay ruidos de carros,
no hay contaminacién, donde no hay tanta gente caminando de lado alado,
o desesperado por si tiene plata o no. Solo estas tt y los bonitos paisajes que

te ofrece la madre tierra, un espacio para que te encuentres cContigo mismo.

Fuente: el autor.
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[...] Ast es la forma de vida de los campesinos, una manera de vivir la
vida diferente, sin el acelere y el estrés de la ciudad. Tal vez la felicidad sea
tranquilidad, la vida del campo hace que la felicidad sea alcanzable. La ver-
dadera riqueza la tiene el campesino por estar en relacidon con la naturaleza,
aunque el trato de los gobernantes hacia ellos no es el mejor, pues quieren
quitatles sus tierras y urbanizar sus propiedades.

Asi, al reflexionar sobre lo aprendido por el proyecto de aula, consi-
dero que lo primordial fue que buscamos cambiar nuestra relacion con la
naturaleza; también hemos comprendido que debemos cambiar el trato que
le damos al campesino. A veces quedan muchas preguntas, pero argumen-
tando se pueden justificar y evaluar mejor nuestras ideas, y ya en un futuro
aprender avalorar ala naturaleza a partir de acciones pequefias como cuidar
una planta, cuidar un ser vivo o cuidar los bienes naturales que tenemos en

nuestro pais.

Fuente: el autor.
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Marfa Paula: El proyecto nos ha acercado mucho més a lo natural y a in-
teractuar con ello para ver qué tan esencial es la tierra para nuestra vida,
aprendiendo a valorar la vida del ser vivo, ya que ellos tienen derecho a un

hogar en la huerta sin tener que hacerles dafo y sin que afecten al cultivo.
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Aprendimos a ver lo hermoso que nos brinda la naturaleza y todas sus ma-
ravillas en general, ya que al principio vefamos a los animales con desprecio
o como algo nada agradable y los veiamos como un objeto més sin valor.
Alo que estamos plantando no se le aplica ningtin tipo de quimico, son
100% naturales para que al consumo sea mds saludable y agradable, cuidado
con esfuerzo y sudor. Nuestro director de curso, Hayder Leguizamoén, ha
estado presente en cada movimiento, cambio o alteracidn sobre ¢l espacio
de la huerta que nos pertenece, también gracias a él el proyecto ha crecido
notablemente. Esto nos ha ayudado a tener una perspectiva de proteger el
territorio natural, a ver qué tan importante es para la vida del ser humano
y cdmo podemos mejorar el trato que se le ha venido dando, ya que esto
podria disminuir al menos un porcentaje muy minimo de contaminacién

y generar conciencia ambiental. {Ha sido una experiencia maravillosa!

Fuente: el autor.

Lopera: En toda oscuridad hay una luz, y en este caos tan grande que hay

en el mundo, por supuesto que hay una luz de salvacidn: ellos son los agri-

cultores, los campesinos, ellos de los que nos burlamos y humillamos por
“« » “« . o1 » .

ser supuestamente “pobres” o “poco civilizados”, aunque en realidad son

mds ricos y educados que cualquiera persona. Ellos tienen rios sin fin de
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agua totalmente cristalina, mientras nosotros tenemos agua tratada que
sale de un grifo, tenemos ldmparas y bombillas para alumbrar de nuestra
noche, mientras que ellos se alumbran con la luna y las estrellas, tienen
campos tan grandes y €Xtensos para vivir que se pierden en nuestras vistas;
y hay algo que supera en creces a todo, ellos cosechan sU PROPIA COMIDA,
mientras que nosotros solo la compramos a corporaciones que modificany
afectan nuestros alimentos vy, por cllo, a nuestra salud. Muchas otras cosas
hermosas tienen los campesinos que muy pocos tienen, asi que no sé de qué
pobreza se habla, siempre nos han hablado y nos han inculcado en la mente
durante toda nuestra vida que la vida del campo no es civilizada y que no

tiene por ello mucho significado. Pero esto es falso.

Fuente: el autor.
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En el trayecto que llevamos en nuestro proyecto de aula, la huerta
agroecoldgica nos ha dejado grandes aprendizajes. Hemos logrado aprender
y comprender lo maravilloso que es el trabajo de los campesinos, algo tan
maravilloso que nos da la naturaleza pero que no sabemos apreciar; por
otra parte, hemos logrado conectarnos con la naturaleza misma y volver a
apreciar lo hermoso que puede ser lo natural. Me ha ensefiado poco a poco

cémo salir de la prisién que hay en mi mente, me lo ha ensefiado por medio
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de la gran tranquilidad que ofrece y muchos ignoramos. Por medio de esa
tranquilidad y felicidad que nos ofrece al ver c6mo uno mismo ha visto y
contribuido en el crecer de una vida, eso es algo inigualable y que nos hace
sentir felicidad. Mi forma de actuar y de pensar ha cambiado mucho gracias
auna pequefia hectdrea de la huerta agroecolégica, pero que para nosotros
es més que un pequeio terreno, es un lugar tan grande que emana cientos
de sentimientos positivos, un lugar en donde olvidamos todos los problemas

cotidianos de nuestra vida, eso es algo que nunca podré olvidar.

Fuente: el autor.

Me gusta mucho cémo hemos avanzado y avanzaremos en torno a
la naturaleza y a nosotros mismos, poco a poco somos menos parte de las
personas del comiin, que solo son interesadas y codiciosas, ahora podemos
ser felices poco a poco con lo que tenemos, somos mas detallados y despier-
tos respecto al mundo. Ya no estamos cegados en ese mundo “ideal” del
que las personas con la mente cerrada siempre hablan. Queremos aportar
nuestro conocimiento al mundo, el conocimiento que nos ha ensefiado
la naturaleza, darles a entender que nos hemos perdido en el hacer, en el
pensar, en el recordar, en el anticipar. Nos hemos olvidado de ser, de ser

nosotros mismos, de estar en silencio, de estar donde estd la vida: Aqui'y

111



Actualidad y defensa de la filosofia

Ahora. Todos somos parte de la Vida, una que se manifiesta en incontables
formas en todo el universo, formas que estdn, todas ellas, completamente

interconectadas.

Consideraciones finales

A partir del trabajo en el jardin agroecoldgico, el docente puede orientar a
sus estudiantes en la discusion de ciertos problemas de cardcter filoséfico. En
principio, por ejemplo, labrar la tierra no fue una labor agradable para todos
los estudiantes (especialmente si se tiene en cuenta que algunos de ellos viven
en el sector urbano), pues sentian temor o desagrado por los insectos que se
encontraban en el subsuelo del terreno trabajado. Sin embargo, esta situacién
llevé al profesor y a los estudiantes a formular las siguientes preguntas filosd-
ficas: ¢por qué algunas vidas son valiosas y otras no?, ¢solo la vida de los seres
humanos debe ser respetada?, ;tenemos obligaciones morales hacia los seres vivos
por més diminutos que parezcan?, ¢los seres vivos y la naturaleza constituyen
un medio para los fines de los seres humanos?, ses el ser humano superior a los
demds animales? Estas y otras preguntas se formularon a partir del desarrollo
de esta propuesta. Lo mas importante es que desencadenaron otras preguntas:
¢qué relaciones hay entre los seres humanos y la naturaleza?, ;cudl es el funda-
mento filoséfico de estas relaciones?, ;cémo usamos la palabra “natural”?, etc.

Asimismo, este proyecto permitié que los estudiantes aprendieran a culti-
var las hortalizas de manera orgdnica, es decir, sin la utilizacién de productos
quimicos (usados para incrementar la “calidad” y la eficiencia en la produccién
del alimento sembrado). A medida que las hortalizas crecian, los estudiantes
plantearon la discusion acerca de las consecuencias del uso de estas sustancias
en la produccién de alimentos y los riesgos que ello podria generar parala salud
de las personas.

El trabajo en la huerta posibilit6 ademds la comprensién de la dificultad
que tiene la labor del campesino, pues la dedicacién constante, sin importar las
condiciones climdticas o si estamos en época de vacaciones, es fundamental para
cultivar y cosechar alimentos. Al recoger la primera cosecha, los estudiantes
preguntaron por la ganancia econdmica que representaria su trabajo, pero sus
compaiieros, quienes provienen de familias campesinas, comentaron a la clase
que la retribucién econémica no es muy grande a pesar de la dificil labor que
realiza un agricultor. De ahi surgieron las siguientes preguntas: ¢cuél es la situa-

ci6n actual del campesinado?, ¢cudl es el papel del Estado frente al campo?, ¢por
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qué lalabor del campesino no es considerada con respeto por muchas personas
de la ciudad?, ¢es el saber del campesino de poca importancia comparado con
los saberes de las ciencias?

Aungque probablemente no se haya aprendido mucho sobre la tradicién fi-
loséfica o sobre la historia del siglo XX (temas fundamentales seguin los libros de
texto y los curriculos), los estudiantes se han aproximado a ciertos aprendizajes
valiosos para la formacién de un ciudadano respetuoso de la naturaleza; poco
a poco se han acercado a la tierra y han comprendido el valor y el significado
de las tradiciones y el saber campesino. Quien escribe este articulo comprende
poco a poco cdmo la escuela transforma su quehacer y posibilita la transfor-
macién de la realidad de sus estudiantes. Este es el camino que ha tomado la
filosofia en el crRjCM.

Referencias

Avelino, Arnold. 2015. Las prdcticas pedagdgicas en filosofia y su relacién con los
enfoques de las prucbas saber. Tesis de Maestria. Universidad Nacional de
Colombia. http://bdigital.unal.edu.co/53765/1/arnoldricardoavelinogua-
queta.2015.pdf

Benitez, Sergio. 2015. “Tiempos dificiles para la ensefianza de la filosofia en el
colegio. Una patada a la filosofia”. 11 Congreso Internacional: Investigar en
educacion y educar en investigacion. Avances y perspectivas. Ponencia. Medellin:
Universidad Pontificia Bolivariana.

Cerletti, Alejandro. 2008. “Ensefianza filos6fica: notas para la construccién de un
campo problemdtico”. Educagio e Filosofia, 22 (44): 43-54.

Cerletti, Alejandro. 2015. “Did4ctica filoséfica, did4ctica aleatoria de la filosofia”.
Educagio. Revista do Centro de Educagio, 40 (1): 27-36.

Colegio Rural José Celestino Mutis (CRjcM) (2016). Horizonte institucional.
Inédito.

Copleston, Frederick. 1994. Historia de la filosofia: de Ockham a Sudrez. Traducido
por Juan Carlos Garcia. Barcelona: Ariel.

Dewey, John. 1967. Experiencia y educacién. Traducido por Lorenzo Luzuriaga.
Buenos Aires: Editorial Losada.

De Ockham, Guillermo. 1962. Tratado sobre los principios de la teologia. Traducido
por Luis Farre. Buenos Aires: Aguilar.

De Zubiria, J. 2014. “El desarrollo del Pensamiento: prioridad de la educacién
actual”. Magis. Revista Internacional Magisterio (66): 17-21.

113


http://bdigital.unal.edu.co/53765/1/arnoldricardoavelinoguaqueta.2015.pdf
http://bdigital.unal.edu.co/53765/1/arnoldricardoavelinoguaqueta.2015.pdf

Actualidad y defensa de la filosofia

Garcia, Nylza. 2012. “La pedagogia de proyectos en la escuela: una revisién de
sus fundamentos filos6ficos y psicoldgicos”. Magis. Revista Internacional de
Investigacion en Educacidn 4 (9): 685-707.

Goémez, Miguel. 2015. Enseiar Filosofia. Competencia, disertacidn, pricticas,
diddctica, saber. Pereira: Universidad Tecnolégica de Pereira.

Holguin, Magdalena. 2008. “El examen del 1CFES, jqué maravilla!”. Semzana, 13
de septiembre. http://www.semana.com/opinion/articulo/el-examen-del-
icfes-que-maravilla/95286-3

ICFES. 2004. Evaluacion por competencias. Matemdticas, Ciencias Socialesy Filosofia.
Evolucion de las Pruebas de Estado. Bogotd: Magisterio-ICFES.

ICFES. 2010. Ejernplos de preguntas Examen de Estado para el Ingreso a la Educacion
Superior. 2010. Prueba de filosofia. Bogota: ICFES

ICFES. 2012. Cuadernillo de Pruebas Saber 11. Bogota: ICFES

ICFES. 2013. Sistema Nacional de Evaluacion Estandarizada de la Educacion.
Alineacion del examen Saber 11. Bogotd: ICFES

ICFES. 2014a. Sistema Nacional de Evaluacion Estandarizada de la Educacion.
Alineacion del examen Saber 11. Lineamientos generales 2014-2. Bogoté: ICFES

ICFES. 2014b. Saber 11 2014. Cuadernillo de prueba. Ejemplo de preguntas grado
11. Bogota: ICFES

ICFES. 2017. Guia de orientacion Saber 11 2017-2. 5. Edicién. Bogota: ICFES

Jurado, F. 2015. “La pedagogia por proyectos vs la pedagogia segin programas
estandarizados”. Ruta Maestra 9: 18-24. Bogotd: Santillana.

Leguizamén, Hayder. 2015. “La ensenianza de la filosofia y su relacion con la prueba
Saber 117. ;Enseniar filosofia o enseriar a filosofar? Ponencia presentada en el
curso de extensién Universidad Nacional de Colombia.

Leguizamén, Hayder. 2016a. “Implicaciones de la reestructuracion de la prueba
saber 11 en la ensefianza de la filosofia”. X1 Encuentro de Profesores de Filosofia.
Ponencia. Tunja: Universidad Pedagégica y Tecnolégica de Tunja.

Leguizamén, Hayder. 2016b. Del examen de filosofia a la prueba de lectura critica:
la ensenanza de la filosofia en la educacion media. Tesis de Maestria. Uni-
versidad Nacional de Colombia. http://www.bdigital.unal.edu.co/54804/

Ministerio de Educaciéon Nacional. 2010. Orientaciones pedagdgicas para la filoso-
fia en la educacion media. Documento 14. Bogota: Ministerio de Educacion

Nacional.

114


http://www.semana.com/opinion/articulo/el-examen-del-icfes-que-maravilla/95286-3
http://www.semana.com/opinion/articulo/el-examen-del-icfes-que-maravilla/95286-3
http://www.bdigital.unal.edu.co/54804/

Ensefanza de la filosofia y pedagogia por proyectos

Nussbaum, Martha. 2016. Sin fines de lucro. Por qué la democracia necesita de
las humanidades. Traducido por Maria Victoria Rodil. Buenos Aires: Katz
Editores.

Obiols, Guillermo. 2002. Una introduccion a la enserianza de la filosofia. Buenos
Aires: Fondo de Cultura Econémica de Argentina.

Tozzi, M. 2012. Paradigme organisateur de ['enseignement philosophique. Diction-
naire sur lapprentissage du philosopher et les Nouvelles Pratiques Philosophiques.
https://www.philotozzi.com/2012/08/dictionnaire-sur-lapprentissage-du-
philosopher-et-les-nouvelles-pratiques-philosophiques/

Unesco. 2011. Filosofia: una escuela de la libertad. Ensenianza de la filosofia y
aprendizaje del filosofar: la situacion actual y las perspectivas para el futuro.
México: Unesco.

Vargas, German. 2014. Manifiesto contra el asesinato de la filosofia en Colombia.
Bogota: Universidad Pedagdgica Nacional. http://www.filosofiayensenanza.
org/inicio/index.php/proximos-eventos/148-manifiesto-contra-el-asesinato-

de-la-filosofia-en-colombia

115


https://www.philotozzi.com/2012/08/dictionnaire-sur-lapprentissage-du-philosopher-et-les-nouvelles-pratiques-philosophiques/
https://www.philotozzi.com/2012/08/dictionnaire-sur-lapprentissage-du-philosopher-et-les-nouvelles-pratiques-philosophiques/
http://www.filosofiayensenanza.org/inicio/index.php/proximos-eventos/148-manifiesto-contra-el-asesinato-de-la-filosofia-en-colombia
http://www.filosofiayensenanza.org/inicio/index.php/proximos-eventos/148-manifiesto-contra-el-asesinato-de-la-filosofia-en-colombia
http://www.filosofiayensenanza.org/inicio/index.php/proximos-eventos/148-manifiesto-contra-el-asesinato-de-la-filosofia-en-colombia




Experiencia y problemas
La educacion ciudadana como fuente

de sentido de la ensefanza de la filosofia"

. *x
German Vargas Guillén
Kok
Rail Meléndez
. *xx
Wilson Herrera Romero

Resumen

El presente trabajo asume como punto de partida la formulacion de dos gran-
des interrogantes que, a juicio de los autores, permitirén situar la discusion
dellugar de la educacion ciudadana en el marco global de la ensefianza de la

filosofia. En ese orden de ideas, a fin de evitar hacer conexiones o relaciones

Este texto reelabora las bases conceptuales que prepararon los autores para la prueba de
seleccion de docentes en el concurso del Ministerio de Educacién Nacional, a través de
consultoria con el ICFES (2016). Se omiten todos los aspectos técnicos (criterios y pregun-
tas), presentados en la consultoria referida. Se publica con la autorizacién del 1CFES.

** Profesor titular de la Universidad Pedagdgica Nacional. Correo electrénico: gevargas@

pedagogica.edu.co.

*** Profesor asociado del Departamento de Filosofia de la Universidad Nacional de Colombia.
Correo electrénico: remelendezac@unal.edu.co.

***Miembro del Centro de Formacién en Etica y Ciudadan{a, Phronimos. Miembro del
Grupo de Etica Aplicada, Trabajo y Cambio Social. Profesor asociado de la Escuela de
Ciencias Humanas de la Universidad del Rosario. Correo electrénico: wilson.herrera@

urosario.edu.co

117


mailto:gevargas@pedagogica.edu.co
mailto:gevargas@pedagogica.edu.co
mailto:remelendezac@unal.edu.co
mailto:wilson.herrera@urosario.edu.co
mailto:wilson.herrera@urosario.edu.co

Actualidad y defensa de la filosofia

arbitrarias en torno a los fines de la educacién, resulta necesario pregun-
tarse jcomo ensefiar filosofia? y jpara qué ensenar filosofia? El objetivo de
este capitulo seréd problematizar los alcances de ambos interrogantes con
relacion a los fines de la educacion, especificamente, de la educacion para
la democracia. Asi las cosas, la educacion filoséfica, para los autores, debera
ser interpretada como la base de la educacién ciudadana, toda vez que pone
a los estudiantes, a través de su formacidn, en condiciones de reflexionar

sobre si mismos, sobre su entorno y sobre su relacién con los otros.

Abstract

In this chapter, the authors take as its starting point the formulation of two
questions that will allow to put the discussion of citizen education in the global
framework of philosophy teaching. In that sense, to avoid the formulation of
arbitrary relations around the aims of education, it is necessary to ask the
following questions: how to teach philosophy? and why to teach philosophy?
This chapter aims to problematize the consequences of both inquiries as well
as their link with the ends of education for democracy. Thus, for the authors,
philosophical education should be interpreted as the basis of citizen educa-
tion, since it puts students, through their formation, in a position to reflect

on themselves, on their environment, and their relationship with others.

Cémo ensenar filosofia es una pregunta que desafia a quienes se encuentran en
la tarea de contribuir a los procesos de formacién de las nuevas generaciones.
Pero la importancia de esta pregunta es subsidiaria de una, acaso precedente,
¢para qué ensenar filosofia? En tltimo término, responder a esta cuestion tiene
que ver con los fines de la educacidn. Puede resultar repetitivo decir que estos se
orientan a la democracia, pero se tiene que insistir en decirlo una vez més. Y sin
embargo, la novedad de la respuesta puede estar asociada al hecho de que una
educacién filoséfica es base de la educacién ciudadana toda vez que pone a los
sujetos, a través de su formacion, en condiciones de reflexionar sobre si mismos,
sobre su entorno, sobre su relacién con los otros. Esta educacién filoséfica es
analoga al minimo que requiere un ciudadano, en materia de formacidn, en
otros campos del saber para poder vivir en el mundo cotidiano: pensamiento
matemadtico, pensamiento fisico, pensamiento histérico, pensamiento geo-
grifico, etc. Sin ser gedgrafos todos y cada uno de los ciudadanos, necesitan

poderse orientar en el espacio, resolver problemas de razonamiento espacial;
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sin ser matematicos, todos los ciudadanos tienen que resolver problemas desde
muy elementales hasta muy complejos de calculo aritmético, de razonamientos
geométricos, etc., sin ser historiadores todos los ciudadanos necesitan saber de
su origen, del sentido destinal de su vida; sin ser fisicos o quimicos, en la vida
diaria los sujetos tienen que enfrentar y resolver problemas de esta indole. Todo
ello exige una formacién bésica. Justamente en la formacién basica se insertala
pregunta por los fines de la educacidn filoséfica, sobre la contribucién de esta
ala vida cotidiana de los sujetos.

Ahora bien, ¢c6mo hacer de la formacién filoséfica una experiencia signi-
ficativa? Y entonces, ¢cémo entender, en este contexto, el concepto mismo de
experiencia? Actividades llevamos a cabo diariamente, pero ¢cudndo adquieren
sentido? ¢Cémo se da el paso de un haz de situaciones en las que nos vemos
inmersos a la experiencia? Y mas concretamente, ¢cémo se puede fundar la
ensefanza de la filosofia en la experiencia? La tesis que se sostiene es que una
educacion filoséfica que no parta de, y no retorne a, la experiencia garantiza la
pérdida del sentido de esta formacion para todos y cada uno de los implicados:
alumnos, padres de familia, profesores, empresarios, Estado, en fin, actores
sociales. Antes bien, partir de y retornar a la experiencia hace de la educacién
filoséfica un valor, un sentido y un proyecto para todos y cada uno de ellos.

Al cabo, se puede afirmar que la educacion filoséfica tiene un anclaje en
problemas; y que estos son fuente para la formacién del pensamiento critico. La
ensenanza de la filosofia se articula en estos dos polos: problemas como punto
de partida y pensamiento critico como punto de llegada. Asi se tensa el proceso
en el cual tiene un desempeno y un papel significativo la historia de la filosofia
y el presente viviente; los textos filoséficos, la tradicién y la innovacién en el
pensamiento. En esta tension tiene lugar o espacio el papel creativo tanto de
aprendices como de ensenantes. En esta tension se opera, unay otra vez, el papel
de todos y cada uno de los actores sociales como protagonistas de su propia com-
prensioén de mundo (de sentido de si, del entorno, de la relacién con los otros).

Los tres pasos que se dan en este texto, en consecuencia, presentan los
fines de la educacién como fuente de sentido de la ensefianza de la filosofia
en funcién de una educacion filoséfica; el alcance del concepto de experiencia
como ¢je articulador de los polos (problemasy pensamiento critico) que tensan
la educacién filoséfica, y se concluye mostrando cémo esta tension (problemas
y pensamiento critico) puede ser operada en el aula en el proceso de la educaciéon

basica.

119



Actualidad y defensa de la filosofia

Fines de la ensenanza de la filosofia en Colombia
La formacién ciudadana es el medio por excelencia en el que una sociedad se
proyecta hacia el futuro. La cuestion en torno a qué se quiere ser como sociedad
y cémo se llega a ello no se puede responder sin tener en cuenta lo que pasa
con los procesos educativos en todas las esferas de la sociedad. En este sentido,
el qué y para qué de la educacién es un asunto que concierne a todos y no solo
a quienes estan encargados de disenar las politicas educativas o a los expertos
que los asesoran. Ciertamente, son los miembros de la comunidad educativa
los que estdn [lamados a establecer y evaluar en cada momento cuales son los
fines de la educacién. Empero, esta comunidad no se reduce a los directivos,
docentes y estudiantes, sino que alude a todos los actores sociales. Es necesario
tener en cuenta que la formacién ciudadana no se da solo en la escuela y en la
familia, sino también en otros espacios como la empresa, la justa deportiva, los
medios de comunicacidn, los espacios publicos, etc. Por ello, se puede decir que
una sociedad democriética, en principio, se concibe como aquella en la que los
asuntos son decididos por todos los ciudadanos; por ejemplo, el establecimiento
de los fines de la formacion ciudadana, que definen lo que se quiere ser, deben
ser resultado de una deliberacién democratica en la que los distintos actores
sociales participan y exponen sus posturas y experiencias al escrutinio publico.
En el caso colombiano, resulta notorio que en los dos ultimos afos la edu-
caci6n se ha convertido en una de las preocupaciones centrales de la opinién
publica. En especial, dos problemas han salido a la palestra de los medios: la
calidad de la educacidn y su papel en la construccién de paz. Si bien estos dos
problemas estan intimamente relacionados, hay la tendencia en los medios, y
entre ciertos expertos, a reducir la calidad de la educacién al cumplimiento de
ciertos estandares que se ven reflejados en el desempeno de los estudiantes en
las pruebas P1sA y Saber 11, sin considerar la cuestién de c6mo se relaciona la
educacién con la construccién de paz. A este respecto, no es una exageracion
afirmar que la persistencia de la violencia en las distintas esferas de la realidad
social colombiana indica que algo pasa con la calidad de la formacién ciudadana
y que esto es mucho mds diciente que lo que muestran las mencionadas pruebas.
Como es bien conocido, en la Constitucién de 1991, que ha sido vista
por muchos como una especie de pacto de paz, se concibe a Colombia como
una sociedad pluralista y democratica. En principio, la Carta expresa un ideal
compartido por los colombianos: que es valioso que existan diversos grupos y

comunidades con visiones diferentes sobre lo que somos y queremos ser. Ahora
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bien, al pluralismo le es inherente la diferencia y el desacuerdo. Lo que la Carta
establece es que a través de procesos democréticos los colombianos se deben
poner de acuerdo en torno a como resolver aquellos asuntos que requieren de
la cooperacién de todos, y que contribuyen a la construccién de una sociedad
justa en la que podamos llevar a cabo nuestros propios planes de vida, y al mismo
tiempo que se respeten los derechos de todos sin discriminacién de ningun tipo.
En otras palabras, la Constitucion parece promover la idea de que la riqueza de
la nacién estd en construir un “nosotros” a partir de las diferencias. Este ideal
no fue el resultado de los suefios de unos visionarios provenientes de otros
lares, sino fruto de una discusién entre los miembros de la Asamblea Nacional
Constituyente que representaban las distintas voces de la sociedad. En estas
discusiones se recogié el clamor de muchos sectores sociales de no suprimir, a
través de la violencia, la diferencia; y se planted la necesidad de tramitar nuestras
diferencias a través de vias democraticas.

Una revisién al informe final de la Comisién de Memoria Histérica
jBasta ya! (2013) comprueba de una manera abrumadora que este ideal de la
Constitucién de 1991 estd atin muy lejos de ser parte constitutiva de nuestras
formas de interactuar los unos con los otros. Como bien lo sefiala Marta Nubia
Abello, en la introduccién al informe, en Colombia “hay un déficit de ciuda-
danfay de democracia [que se expresa en] un uso arbitrario y maniqueo de los
mecanismos de participacién y decision pues se reclama la democracia cuando
favorece posturas e intereses propios y se atenta contra ella cuando reconoce
los intereses y derechos de los otros” (23). Las causas de este déficit son tanto
objetivas como subjetivas. Por una parte, tienen que ver con unas estructuras
sociales y econdémicas inequitativas y un sistema politico que ha tendido a ser
cerrado y excluyente; por otra, este déficit de ciudadania se ha dado en el marco
de un sistema educativo que en lugar de contribuir a integrar a la sociedad y a
formar una cultura politica mis democratica, ha ahondado las diferencias so-
cialesy ha alimentado los prejuicios que justifican la exclusion y la intolerancia.

En este contexto, cabe preguntarse cual puede ser el papel de la filosofia.
Este problema resulta mds apremiante si se tiene en cuenta lo que sucede en la
actualidad con la prueba Saber 11, donde el componente de filosofia ha quedado
incorporado a una prueba de lectura critica. Esta reestructuracion de la prueba
Saber 11 conduce, segun el criterio de muchos, a cierta invisibilizacién de la
filosofia y, con ello, se pone en riesgo su ejercicio en el pais. Sin embargo, en

esta preocupacion hay un problema que es mucho mas apremiante para quienes

121



Actualidad y defensa de la filosofia

se dedican a ensenar filosofia: la calidad y la pertinencia de su ensenanza. En
este sentido, cabe preguntarse si aprender algo de filosofia contribuye con la
educacion y en qué medida lo hace. A este respecto, el hecho de que existan
sistemas educativos que contemplan la ensefnanza de la filosofia a nivel basico
(como los casos de Brasil y Colombia) y sistemas que no lo hacen (como el caso
de Estados Unidos, Canad4 y Espafia) indica, en principio, que no hay una
respuesta undnime sobre la pertinencia de la ensefianza de la filosofia en la
educacién media. Ahora bien, se podria decir que la respuesta a esta pregunta
no puede hacerse de manera abstracta y general, sino que depende de los fines
a los que apunta la educacién en cada sociedad. En otras palabras, podria de-
cirse que el papel que cumpla la ensefianza de la filosofia estd ligado a cémo se
conciba, en cada sociedad, el proceso educativo en estos niveles. Asi, siguiendo
a Amy Gutmann (2001), dado que la educacién es un medio a través del cual
se forman los ciudadanos del futuro, la cuestién sobre sus fines se enmarca en
una pregunta més general sobre qué sociedad se quiere en el futuro. Como ya
se dijo, en el contexto de una sociedad democratica, un asunto como este es una
decision politica que debe ser tomada por los ciudadanos. Consecuentemente,
sabiendo que las generaciones presentes deciden el destino de las generaciones
futuras, es fundamental que se tenga claridad sobre lo que estd en juego y, por
ende, realizar una reflexion filoséfica sobre lo que significala educacion y sobre
los fines que ella persigue, puesto que esta puede dar luces alos ciudadanos para
que sus decisiones sean razonables.

En Colombia, tanto en la Constitucién de 1991 como en la Ley General de
Educacién (Ley 115 de 1994) se establece una diversidad de fines para el sistema
educativo. Entre ellos, hay tres que son claves para entender el papel que puede
tener la ensenanza de la filosofia en la formacién ciudadana. En primer lugar,
la ley establece que la educaciéon en Colombia tiene como eje la formacion de
una ciudadania respetuosa de los derechos fundamentales. En este sentido, se
afirma que la educacién tiene como fin “la formacién en el respeto a la viday
alos demds derechos humanos, a la paz, a los principios democraticos, de con-
vivencia, pluralismo, justicia, solidaridad y equidad, asi como en el ¢jercicio de
la tolerancia y de la libertad” (art. 1, nim. 2). En segundo lugar, en la misma
ley se sefala que a través del proceso educativo se busca formar personas que
puedan ser competentes o productivas, en otras palabras, formar lo que los
economistas llaman un capital humano calificado. Al respecto, la ley establece

que la educaciéon debe promover “en la persona y en la sociedad la capacidad
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para crear, investigar, adoptar la tecnologia que se requiere en los procesos de
desarrollo del paisy le permita al educando ingresar al sector productivo” (art.
5,num. 13). En tercer lugar, en esta ley se concibe la educacién como un espacio
para que se dé “el pleno desarrollo de la personalidad sin mas limitaciones que
las que le imponen los derechos de los demds y el orden juridico, dentro de un
proceso de formacién integral, fisica, psiquica, intelectual, moral, espiritual,
social, afectiva, ética, civica y demds valores humanos” (art. 5, num. 1). En
términos generales, se puede afirmar que estos tres propdsitos corresponden a
lo que en una sociedad democrética de corte liberal republicano se espera de la
ciudadania, a saber: que tenga autonomia personal y moral, que sea respetuosa
de los derechos de los otros, que sea solidaria y productiva.

Hechas las anteriores consideraciones, la cuestién sobre la ensefnanza de la
filosofia no se puede abordar solamente desde la pregunta por el valor intrin-
seco del quehacer filoséfico, sino que debe considerar el para qué de la filosofia
en relacién con una sociedad como la nuestra. Hay que preguntarse cémo se
vincula la ensefianza de la filosofia con la conformacién y mantenimiento de una
sociedad que, al atenerse a la ley, concibe a sus presentes y futuros ciudadanos
como libres, iguales, solidarios y eficientes. En este punto es importante advertir
que estos ideales no necesariamente son compatibles entre si; las exigencias del
trabajo en ciertos contextos pueden ir en contravia de un ciudadano auténomo
y critico, la eficiencia y la meritocracia asociada con ella en muchas ocasiones
no es compatible con la solidaridad y la equidad.

Quizd la contribucion que puede hacer la filosofia se puede inferir de tres
tareas que ella, alo largo de su historia, ha pretendido asumir y al mismo tiempo
paraddjicamente ha cuestionado. En primer lugar, cualquiera que sea la corriente
filoséfica, se reconoce que la tarea reflexiva propia de la filosofia se ha dado en
didlogo critico con la tradicién filosofica. El aprendizaje filoséfico, que nunca
culmina por cuanto es siempre incompleto, tiene como exigencia primordial
la comprensién de una serie de textos que se han ganado el mote de clésicos.
Como sugiere Gadamer (1978, 331), a pesar del paso del tiempo lo que se dice
en esos libros atin nos interpela y, quizd lo més asombroso, es que, a medida
que pasan los anos, quienes asumen el reto de seguir leyéndolos, sacan de ellos
nuevas interpretaciones que dan luces sobre la complejidad de los problemas
contempordneos y motivan a buscar, desde su lectura, nuevas respuestas. En
este marco, en la mayoria de los programas de filosofia, o al menos en los més

reconocidos, hay unas practicas pedagégicas ya centenarias, como la del llamado
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seminario alemdn vy el didlogo socrdtico, que se han probado exitosamente en
su esfuerzo por ensefar a los estudiantes a leer los textos filoséficos que, por la
naturaleza de las cuestiones que tratan, retan su capacidad reflexiva.

Asi, laensenanza de la filosofia puede ayudar a los educandos, incluidos a los
que no quieren ser filésofos, a que logren poner en practica, mediante lalectura,
la capacidad de tomar en serio su existencia y respetar las diversas aproximaciones
que se encuentran en la tradicién a diferentes problemas. De esta manera, en
la filosofia, la lectura no es simplemente un acto comunicativo fundamental,
también se erige como un acto ético que implica el reconocimiento y respeto de
la pluralidad de opiniones que se encuentran en diferentes épocas y latitudes.

En segundo lugar, la reflexién filoséfica, que a lo largo de su historia ha
estado mds centrada en cuestionar que en dar respuestas definitivas, tiene
una pretension educativa, a saber, formar seres auténomos y autorreflexivos.
Aunque la mayor parte de los seres humanos no prictica la filosofia como una
profesién, esto es, como una actividad para ganarse la vida, a todos, de una
manera u otra, les conciernen muchos de los problemas que trata la filosofia.
Por ¢jemplo, el cuestionamiento por la identidad de cada quien (¢quién soy yo?)
es un problema que ha sido recurrente en la historia de la filosofia y también es
un interrogante que cada uno se hace al menos una vez en la vida (como en
la adolescencia). Pero quizd lo més importante, en relacién con lo que se ha
tratado, es que el esfuerzo central de la filosofia estd en analizar los problemas
fundamentales de cada presente histérico. Al estar en Colombia, en donde sale
ala palestra por doquier la barbarie en la que los ciudadanos han vivido todos
estos afios, una cuestion urgente para la formacién de estos es ¢cémo hacer frente
alos desacuerdos, que como democracia no simplemente se deben aceptar sino
celebrar, sin acudir a la violencia o al acallamiento de la deliberacion reflexiva?

En La educacion después de Auschwitz, Theodor W. Adorno plantea una
tarea para la educacién que le es inherente también a la ensenanza de la filoso-
fia y que resulta pertinente para el caso colombiano: la inica fuerza verdadera
contra el principio de Auschwitz serfa la autonomia, si se permite valerse de la
expresion kantiana; la fuerza de reflexionar, de autodeterminarse, de no entrar
en el juego (1998, 83). En este mismo texto, Adorno advierte que a la forma-
cién en la autonomia le es inherente una actitud critica frente a lo que sucede,
al statu quo, actitud que estd fundada en la sensibilidad y el compromiso con

las necesidades y derechos de los otros. Esta referencia a Adorno permite ver
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claramente que la ensenanza de la filosofia tiene el deber de contribuir en la
formacién de una ciudadania auténomay solidaria.

En tercer lugar, como senald Sécrates, una buena vida es una vida reflexiva.
Una tarea fundamental de la educacién es que el estudiante pueda encontrar
una forma de vivir y de estar en el mundo con la que pueda realizarse. En otras
palabras, la educacién tiene como propésito generar las condiciones necesarias,
aunque no suficientes, para que los estudiantes se realicen o, mejor, para que
hagan esa busqueda por si mismos sin imposiciones externas. En ese esfuerzo
por encontrar una vida propia, el quehacer de la filosofia en la escuela resulta
invaluable por cuanto la filosofia ha sido siempre una invitacién a no dejarse
llevar por la corriente, por lo que dice la autoridad o por las tendencias y opinio-
nes mayoritarias. Los textos filos6ficos, cuando son tomados en serio, pueden
despertar en el estudiante una actitud critica hacia si mismo que le puede ayudar
a descubrir, pese al plan de vida que se trace, que la existencia es contingente y
que siempre estd a merced de los otros.

Asi pues, como un ciudadano tiene que contar con una preparacion basica
en pensamiento matemadtico o fisico, de igual modo requiere una educacién
filoséfica que le habilite para reflexionar sobre si mismo, sobre su entorno,
sobre su relacién con los otros. Al cabo, la educacién filoséfica no toca solo
con la educacién ciudadana desde el punto de vista de la relacién de cada uno
con los otros, sino de la autocomprensién de cada uno con respecto a su propio

sentido de viday a los proyectos que se traza como derroteros de su existencia.

El papel de la experiencia en la ensefianza de la filosofia
La ensenanza en general, y la ensenanza de la filosofia en particular, requieren
apelar tanto a la experiencia como al concepto de experiencia para ser ¢jecutada
en direccion del aprendizaje significativo. El concepto “experiencia” cuenta
con una larga tradicién en filosofia (Aristételes, Bacon, Hume, Locke, Kant,
Husserl, Dewey, entre otros); sin embargo, si hay algo que pueda objetarse a
los profesores que ensefan filosofia es que vuelven la espalda a la experiencia
cotidiana. A veces parece que la ensenanza se dirigiera més a la “mente”, al
“entendimiento”, a la “inteligencia” o0 a la “razén” que a las personas de “carne
y hueso” que estdn ahi, en el aula, que viven y experimentan el mundo.

En vista de esta necesidad de vincular la ensefianza de la filosofia tanto al

concepto de experiencia como a la experiencia efectiva de los sujetos en su mundo
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delavida, se recurre aqui a algunas de las nociones de J. Dewey consignadas en

Experiencia y educacién (1967).

Experiencia

Laarticulacién de la experiencia del educando con el saber disciplinar ensefiado
por el educador es fundamental para que acontezca el aprendizaje. En la ense-
fanza de la filosofia es indispensable que el profesor logre reconocer, conectar
y organizar los problemas que suscitan las diferentes experiencias de los estu-
diantes con los problemas filoséficos. Dicho de otro modo, si el profesor logra
reconocer y organizar los problemas que inducen las experiencias o vivencias de
los estudiantes a través del saber filoséfico, entonces deviene el aprendizaje y la
motivacién, en la medida en que el estudiante encuentra en este saber elementos
para resolver o lidiar con los problemas surgidos de sus vivencias.

¢Cbmo entra en juego la experiencia? Para Dewey, “las experiencias previas
han cambiado las condiciones objetivas bajo las cuales tienen lugar las expe-
riencias subsiguientes” (1967, 40); esto es, no solo son ingrediente del mundo,
sino que abren horizontes o perspectivas de ser. De hecho, se puede decir que
la experiencia es entorno de todo lo que se vive como sujeto; pero, igualmente,
que la continuidad de una a otra experiencia se articula con el sentido, los pro-
pdsitos o los fines que se persiguen; asi, entonces, “vivimos, del nacimiento a la
muerte, en un mundo de personas y cosas, que [...] es lo que es por lo que han
hecho y transmitido las actividades anteriores” (1967, 40).

Un proceso educativo centrado en la experiencia implica interaccion, pues
la solucién de problemas abarca el didlogo con los otros en la medida en que ellos
pueden brindar elementos que, a partir de su experiencia, pueden ser valiosos
para encontrar una solucion al problema en cuestién. Cuando un sujeto quiere
solucionar un problema se ve en la necesidad de identificar en los otros (por
ejemplo en la tradicion) el tratamiento que se le ha dado al mismo problema al
que este se ve enfrentado.

En este contexto, en la ensefianza en general y en la ensefianza de la filoso-
fia en particular, la experiencia es fundamento, en ella se acude a las vivencias
que tienen, uno a uno, los individuos. Mediante la experiencia se estructura
y direcciona lo vivido en funcién de propésitos y de fines, para los cuales los
sujetos disefian proyectos. Estos no solo implican a los individuos, sino que
se articulan con los demds, con la comunidad. Asi, la ensefanza de la filoso-

fia comienza por garantizar que la experiencia se trabaje como un elemento
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integrante del componente pedagdgico-didactico. De lo que se trata en esta
ensefanza es de especificar cdmo el profesor puede hacer la conexién entre la
filosofia y las experiencias de los estudiantes; en este marco, el profesor pone
en juego la capacidad para formular preguntas que organicen las experiencias
de sus estudiantes para lograr que ellos se percaten de un problema que pueden
solucionar a través de la filosofia y del filosofar.

Consecuencia de introducir la experiencia en el proceso educativo es que
la relacién entre el profesor y el estudiante se modifica. Aunque el papel de la
tradicion es fundamental en el proceso educativo, cambia la manera como se
ejecuta su papel. No se trata de que el profesor se exhiba como un sabio que do-
mina la tradicion sin importar lo que pase con las experiencias de los estudiantes;
lo que interesa es que el estudiante pueda usar la tradicién para solucionar los
problemas hallados en sus experiencias. Por esta razon, el profesor es visto como
un creador o disenador de ambientes de aprendizaje que permitan conectar la
experiencia del estudiante con el saber cribado a lo largo de la tradicion.

En el caso de la ensefianza de la filosofia, el profesor motiva la participaciéon
de los estudiantes al conectar los problemas que surgen de sus experiencias con
la tradicién filoséfica. Una manera de lograr esta conexion se realiza mediante el
preguntar, pues si el profesor plantea cuestiones adecuadas al estudiante frente
auna determinada situacion, entonces lo conduce a reestructurar su experiencia
en pro de esa preguntay, a su vez, lo induce a que evidencie que el problema que
implica la cuestion formulada se relaciona o se vive en su situacion actual; asi
el estudiante llega a ver elementos en la tradicion filoséfica que contribuyen a
pensar soluciones a su situacién. Sin embargo, no toda pregunta del estudiante
visibiliza un problema; por tanto, es preciso evaluar la capacidad que tiene el
profesor de replantear o reformular las preguntas —con base en su experien-
ciay su preparacién académica— de forma que logre que el estudiante vea en
su experiencia un problema y que el filosofar le sirva para encontrar posibles
soluciones. En este sentido, “La experiencia [...] influye en la formacién de

actitudes[,] de deseo' y de propésito” (Dewey 1967, 40).

El deseo es un tema que urge reflexién en el contexto de la ensefianza de la filosofia y de
la educacion filoséfica. Una caracteristica de la puesta en juego de esta categoria es que
el profesor de filosofia tiene que preocuparse mas que por los contenidos por propiciar el

deseo de saber en sus estudiantes (Vargas 2016, 13-39).
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Principios

En este marco de referencia se rechaza la educacion tradicionalista, pues en ella
el estudiante es tomado como un “ser” pasivo, que debe acumular y memorizar
diversos datos que no estdn conectados, efectivamente, con sus vivencias y
experiencias; el profesor es visto como una figura de autoridad incuestionable
que se encarga de transmitir los datos que han sido considerados valiosos por
la tradicion.

Si se mantiene esta concepcion del proceso educativo, dificilmente la expe-
riencia desempefia un papel fundamental, pues se cree que el aprendizaje puede
acontecer sin tener en cuenta la experiencia del educando. En esa perspectiva, la
educacion o el proceso educativo se reduce a agregar, transmitir o entregar un
cumulo de saberes que, al estar desconectados de la experiencia, son externos al
sujeto y nada tienen que ver con su vida. No obstante, Dewey muestra que para
que el proceso educativo direccione la vida de los sujetos, la experiencia debe
ser el punto de partida para todo proceso de formacién. En tltimo término, si
la educacién tiene en cuenta la experiencia del sujeto, entonces se convierte en
un proceso que le ayuda a vivir a este porque, por ejemplo, le suministra ele-
mentos para resolver sus problemas vitales. Cuando la educacion estd dirigida
a las experiencias de los sujetos permite que estos “avancen” porque aprenden,
entre otras cosas, a solucionar los problemas inmersos en sus situaciones vitales
con ayuda de los diferentes saberes que brinda la escuela.

El paso a una educacién progresista, basada en la experiencia, parte de
reconocer que “los principios [...] para estructurar esa teoria” son los de conti-
nuidad e interaccidn. “Los principios de continuidad e interaccién no se pueden
separar uno de otro” (Dewey 1967, 31, 47), ellos dan lugar a la organizacion de
la experiencia.

Primer principio: “continuidad o continuidad experiencial” (Dewey 1967,
31); con él se indica que la educacién se orienta a formar el “habito” (34) o “mo-
do mas o menos fijo de hacer las cosas”; a formar “actitudes [...] emocionales e
intelectuales” (34). Asi, la continuidad es “criterio de diferenciacién” (34) entre
los diversos conjuntos mas o menos aislados de actividades o de vivenciasy, en
rigor, este principio constituye la experiencia. De la continuidad se deriva el
“movimiento progresivo” (32). “El principio de continuidad de la experiencia
significa que toda experiencia recoge algo de lo que ha pasado antes y modificaen
algin modo la cualidad que viene después” (35). La continuidad es “crecimiento”,

implica “crecer” (35). Esto lleva a concebir “el crecimiento como educacién y
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[...] la educacién como crecimiento” (36). Desde esta manera de entender este
principio o criterio (continuidad) se puede evaluar la experiencia con la pre-
gunta: “¢Crea esta forma de crecimiento ulterior o establece condiciones para
un crecimiento ulterior o establece condiciones que impiden a la persona que
ha crecido en esta direccién particular las ocasiones, estimulos y oportunidades
para el crecimiento en nuevas direcciones?” (36). Si este crecimiento opera de
manera indefinida, de una experiencia a otra, entonces se puede calificar como
educativa; si no lo logra, en cambio, se califica de anti-educativa. “El principio
de continuidad se aplica [...] a todos los casos”, pero se aplica de manera dife-
rencial a todos ellos (37).

Segundo principio: “Interaccién con [...] estados internos inmediatos”
(Dewey 1967, 44). Este principio permite “interpretar una experiencia en su
funcidn y fuerza educativa” (44). “Las condiciones objetivas y las internas [en
su interaccion] [...] constituyen lo que llamamos una situacién” (44-45). “Los
individuos viven un mundo [...], viven en una serie de situaciones” (46). Aqui

» «

“en” “[s]ignifica que existe una interaccion entre un individuo y objetos y otras
personas. Las concepciones de situacién y de interaccién son inseparables
unas de otras. [...] experiencia es [...] una transaccion entre un individuo y lo
que [...] constituye su ambiente, y [...] este ultimo consiste en personas [...];
juguetes [...]; o [...] libros; o [...] materiales de un experimento [...]” (47). De
ahi se deriva la “total estructuracién social de las situaciones en que se halla
la persona” (49); en tiltimo término, esta “estructuracion” es la aplicacion del

principio de interaccidn.

Organizacion
Toda experiencia se debe organizar y si bien en ella ya hay problemas que no
son inventados, estos deben llegar a ser clarificados y estructurados; un cimulo
de acciones o actividades no es, necesariamente, una experiencia; esta implica
organizacién. Una posible manera de activar la organizacién es mediante la
pregunta; en el caso dela filosofia: mediante la pregunta filoséfica. Esta conduce
al estudiante a dialogar con la tradicién, pues en ella sus interrogantes vitales ya
han tenido tratamiento, han sido materia de la experiencia de otros individuos.
Toda experiencia implica continuidad, puesto que se da en un horizonte
temporal de solucién: si un agente se enfrenta con una situacién nueva para
solucionarla apelard a experiencias pasadas —propias o ajenas, en este ultimo

caso: en didlogo con la tradicién— vy, a su vez, se proyectard en una situacion
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futura —como individuo, en relacién con los otros—. La experiencia tiene
continuidad porque el sujeto puede avanzar en la medida en que puede solu-
cionar situaciones nuevas a partir de la conexién de sus experiencias (apelacién
al pasado y proyeccion al futuro).

Una variedad de vivencias (o de actividades, de eventos, de movimientos)
por si mismas no constituyen experiencia; antes bien, se requiere que esta
llegue a alcanzar “organizacién dentro de la experiencia” (Dewey 1967, 16).
“Organizacién progresiva” (17); tanto “el género de organizaciéon” (30) como
la “conexién orgdnica” (92) entre diversas vivencias es lo que toma el cardcter
de experiencia. Entonces, “toda experiencia debe hacer algo para prepararauna
persona para ulteriores experiencias de una calidad mds profunday expansiva.
Este es el sentido del crecimiento, la continuidad y la reconstruccién de la ex-
periencia” (52). Con esta tlltima expresién (reconstruccion de la experiencia)
se apunta al hecho de que no se trata de tomar ciegamente toda vivencia previa
de los individuos, de sacralizar ese haber previo, sino de darle intencionalmente
un nuevo sentido a la luz de unos fines, en direccién de la realizacién de un
proyecto —que vale para uno y vale para todos—.

Vista en su organizacidn, la “experiencia es una fuerza en movimiento. Su
valor solo puede ser juzgado sobre la base de aquello hacia lo que se mueve”
(Dewey 1967, 38) o de los fines que se persigue con ella. “Es misién, pues, del
educador ver en qué direccién marcha la experiencia” (39). Pero, inherente ala
organizacion que torna las vivencias en experiencia es que toma la vida comu-
nitaria y social como su entorno, la “propia experiencia” y “toda experiencia es
tltimamente social: [...] representa contacto y comunicacién” (39).

Y, no obstante, punto de partida para la organizacion de la experiencia es
que reconoce a los individuos en su potencial, en su singularidad: “Al maes-
tro [...] incumbe [...] conocer las potencialidades para dirigir a los alumnos a
nuevos campos que se relacionan con sus experiencias ya tenidas, y a usar este
conocimiento como criterio para seleccionar y disponer de las condiciones que
influyen en su experiencia presente” (Dewey 1967, 96). Organizacion equivale,
pues, a estructuracion intencional de las vivencias en direccion de fines que solo
se conquistan en la vida en comutin: “La solucién de este problema requiere una
filosofia bien meditada de los factores sociales que operan en la constitucién de
la experiencia individual” (18).

La organizacién o su ausencia es un criterio para diferenciar lo que es de lo

que no es educativo: “Una experiencia es antieducativa cuando tiene por efecto
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detener o perturbar el desarrollo de ulteriores experiencias. [...] [Cuando res-
tringe] las posibilidades de tener una experiencia més rica” (Dewey 1967, 22).
“[...] las experiencias pueden estar desconectadas unas de otras” (23), en este
sentido, tendrian mds el cardcter de actividad que de experiencia; para arribar

a esta ultima se exige organizacion.

Problemas

¢Coémo se activa la organizacién, esto es, la conversién de vivencias (o de acti-
vidades, de eventos, de movimientos) en experiencia? ¢Cudl es, pues, el punto
de partida de la experiencia, de su organizacién? En resumidas cuentas, ese
punto de partida lo constituyen los problemas: “Surgen los problemas si una
experiencia dada [...] conduce a un campo que ya no es familiar” (Dewey 1967,
100); en este sentido, los problemas son un trénsito de lo conocido a lo desco-
nocido, de las habitualidades a nuevas formas de vida (pensar, actuar, ser); asi,
entonces, “los problemas son el estimulo para pensar” (100).

Relativizar las formas de vida es lo que lleva a cabo el reconocimiento
de problemas, el problematizar: “Las condiciones que se encuentran en la
experiencia presente deben utilizarse como fuentes de problemas|, esta] es
una diferencia que diferencia a la educacién basada en la experiencia” (Dewey
1967, 100): organizar, dar continuidad e interaccidn a la experiencia implica
recurrir o basarse en problemas; estos son el punto de partida del disefio de los
ambientes de aprendizaje.

Para atender las diferencias individuales hasta convertirlas en proyectos
que se realizan en la vida compartida, por un lado, y atender los problemas
comunes o comunitarios que se asumen desde las perspectivas de los diferen-
tes individuos, por otro: los problemas aparecen como enlace o interfaz. Asi,
es “responsabilidad del educador atender [...], primero, que el problema surja
de las condiciones de la experiencia que se tiene en el presente y que se halla
dentro de la capacidad de los alumnos y, segundo, que sea tal que despierte
en el que aprende un deseo activo de informacion y de produccién de nuevas
ideas” (Dewey 1967, 100-101). Asi pues, produccién exige tanto un arraigo
en el mundo social compartido como una puesta en juego de las capacidades,
intereses y motivaciones individuales. En fin, en una educacién que se basa en
presentar unay otra vez “nuevos problemas|, el] proceso constituye una espiral

continua” (101), unos problemas conducen a otros y asi indefinidamente.

131



Actualidad y defensa de la filosofia

Maestro: disefiador de ambientes de aprendizaje

Los ambientes de aprendizaje constan, al menos, de los siguientes aspectos:

1. El profesor reconoce tanto las condiciones objetivas como los intereses
particulares que atraviesan las experiencias de los educandos.

2. Por medio de preguntas lleva al estudiante a que reestructure su expe-
riencia: (a) encuentre un problema que puede solucionar, en este caso,
con elementos que le brinda la filosofia; (b) caracterice una solucién;
(¢) planifique su ejecucién.

3. Este proceso debe ser progresivo en la medida en que el estudiante en
cada situacion nueva es capaz de utilizar experiencias pasadas, en las
cuales también usé determinados saberes que le permitan remediar la
situacién actual a la par que se proyecta en una situacién futura.

4. Desde luego, el papel del profesor (como parte del ambiente de apren-
dizaje) radica en identificar la situacién del estudiante y saber qué
pregunta puede conducir o reconducir la experiencia de este para que
la pueda organizar con la identificacién de un problema que vivenciay

que debe clarificar y solucionar, en este caso, con ayuda de la filosofia.

La ensenanza, entendida como disefio de ambientes de aprendizaje, co-
mienza por “presentar nuevos problemas, [...] estimular nuevos métodos de
observacién y de juicio” (Dewey 1967, 95). Desde luego, esta orientacién con-
cibe que: “El educador es responsable del conocimiento de los individuos y del
conocimiento de las materias que lleven a una organizacién social, una orga-
nizacion en la que todos los individuos tengan una oportunidad de contribuir
algo y en que las actividades en que todos participen sean el principal sostén
del control” (65). Este disefio no se ¢jecuta con miras al individuo aislado, sino
en su interrelacién con los demds; no obstante, al “crear una experiencia valiosa
[...] los educadores” consideran la singularidad de los estudiantes desde el punto
de vista de “las capacidades y prop6sitos” (49) de estos.

Especificamente “[e]l ambiente [...] es cualquier condicién que interactia
con las necesidades, propdsitos y capacidades personales para crear la experiencia
que se tiene” (47).

En el disenio de ambientes de aprendizaje “[u]na responsabilidad primaria

de los educadores consiste en que [...] deben conocer [¢]
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e el principio general de la formacién de la experiencia por las condiciones
del ambiente, [...]

e quéambientes conducen a experiencias que faciliten el crecimiento. |...]

e c6mo utilizar ambientes fisicos [pupitres, pizarrones, campo escolar,
etc.] y sociales [condiciones de la comunidad local, fisicas, histéricas,
econdmicas, profesionales, etcétera] que existen, a fin de extraer de
ellos lo que poseen para contribuir a fortalecer experiencias que sean

valiosas”. (Dewey 1967, 42)

En fin, disefar estos ambientes consiste en “estructurar esquemas de edu-
cacién” (Dewey 1967, 42); y en ellos, “[1]a misién [del educador] es preparar
aquel género de experiencias que [incitan la] actividad [del alumno]. [...] toda
experiencia continda viviendo en experiencias ulteriores. [...] el problema cen-
tral de una educacién basada en la experiencia es seleccionar aquel género de
experiencias presentes que vivan fructifera y creadoramente en las experiencias
subsiguientes” (25).

En la perspectiva del diseno de ambientes de aprendizaje “un educador
[...] debe ser capaz de juzgar qué actitudes conducen realmente a un desarrollo
continuado y cudles son perjudiciales” (Dewey 1967, 40) para que los estudiantes
logren la reestructuracién de la experiencia, en fin, para que desplieguen sus
capacidades. Esto exige, de parte del maestro, una comprensién simpatica “de
los individuos como tales individuos que le d¢ una idea de lo que ocurre en las
mentes de los que estdn aprendiendo” (40). Asi, para el maestro “[d]escubrir
lo que realmente es simple y actuar sobre lo descubierto es una tarea [...]” (29)
esencial al disefio de los ambientes de aprendizaje.

Del mismo modo, el disefio de ambientes de aprendizaje requiere “una teoria
de la experiencia, [que ofrece] una direccién positiva para la seleccion y organi-
zacién de los métodos y materiales educativos apropiados” (Dewey 1967, 29).

Inherente al disefio y la puesta en ejecucion de los ambientes de aprendizaje
es que “el educador considera a la ensefianza y al aprender como un proceso
continuo de reconstruccion de la experiencia” (Dewey 1967, 113); mediante esta
se desacralizan, se resignifican, se resemantizan: las habitualidades, los saberes

previos, con que llegan los individuos a la escena educativa.
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Control

Esencial al disefio de ambientes de aprendizaje que partay retorne al mundo de
la vida efectivamente experimentado por quienes lo integren, es el control. Esto
implica que “los planes y proyectos educativos que consideran a la educaciéon
en la forma de vida-experiencia, estan [...] obligados a estructurar y adoptar
una teorfa inteligente [0] una filosofia de la experiencia” (Dewey 1967, 57) que
pone el énfasis en que los estudiantes enriquecen el ambiente de aprendizaje y
que del mismo obtienen elementos que les permite reestructurar los sentidos que
han dado a su vida, a los hechos, a los proyectos posibles. De ahi que se pueda
afirmar que “la educacién se fundamenta en la vida-experiencia” (57), que no se
trata solo de un ambiente para que se instruya, sino para que se d¢, paso a paso,
un nuevo sentido a la vida propiay ala vida con los otros. Es en ese arraigo con
la vida-experiencia que deviene o sobreviene el control: autorregulacién de los
individuos, control social o intersubjetivo.

La educacién tiene que llevar a difundir y a apropiar “modos de control”
(Dewey 1967, 59), como acontece en los juegos. “Los juegos suponen reglas y
estas reglas ordenan su conducta. Los juegos no se realizan al azar o por una
sucesion de improvisaciones. Sin reglas no hay juego. [...] las reglas son una parte
del juego. [...] las reglas tienen la sancién de la tradicién y de los precedentes”
(59-60). Los individuos participan, se integran, tienen experiencia comun que
lleva al “control de las acciones” (60-61). El “control [se ejerce en] situaciones
en que todos toman parte” (62). Al participar, los individuos ponen en juego
su “voluntad” (62). En un contexto tal “el maestro reduce a un minimo las
ocasiones en que ha de ejercer su autoridad de un modo personal” (62).

En el control una y otra vez tiene sentido apelar a la razén, pero con ella
se alude més a la preferencia, “por qué preferimos” (Dewey 1967, 32), que a la
causa. Una teoria inteligente, como la que refiere Dewey, requiere que el control
devenga de la razdn, de la clarificacién de motivos y preferencias, que permite
que cada quien regule su conducta. De ahi que se pueda aseverar que “la demo-
cracia es la mejor de todas las instituciones sociales” (32); la vida democratica
en sociedad, politicamente considerada, es un fin de la educacién que permite
la construccién racional o inteligente del control tanto individual como social.

La motivacién, que deviene de la razén, de una teoria inteligente, aparece
como expresion del control, en el cual “[l]a actitud mds importante que se puede
formar es la de desear seguir aprendiendo. [Este es] [...] el precioso don de la

capacidad para aprender por la experiencia” (Dewey 1967, 54).
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La ensenanza de la filosofia basada en problemas
y el desarrollo del pensamiento critico
A pesar de que hay diferentes maneras de concebir y practicar la ensefanza
de la filosofia, las cuales se apoyan en diferentes perspectivas acerca de esta
disciplina, parece haber un acuerdo mayoritario acerca del valor y utilidad de
dicha ensefanza para la ¢jercitacién y el desarrollo del pensamiento auténomo
y critico (Unesco 2011, 72). Pero ¢qué quiere decir, mds precisamente, pensar
por si mismo y de modo critico? Y ¢cédmo la ensefianza de la filosofia puede
ayudar a fortalecer esta capacidad en los alumnos?

Para tratar de aclararlo, se precisa enfatizar algo que se mencioné anterior-
mente: que, en general, la actividad que llamamos pensar suele estar motivada
por el deseo o el afin de superar una dificultad, de resolver un problema. En

Experiencia y educacidn, John Dewey subraya:

No surgen problemas si una experiencia dada no conduce a un campo
que ya no es familiar, y los problemas son el estimulo para pensar. Que las
condiciones que se encuentran en la experiencia presente deben utilizarse
como fuentes de problemas es una caracteristica que diferencia a la educa-
cién basada en la experiencia de la educacién tradicional. Pues en ésta los
problemas se plantean desde afuera. El crecimiento depende de la presencia

de dificultades a vencer en el ¢jercicio de la inteligencia. (1967, 100)

Dewey formula en este pasaje una objecién contra la educacion tradicional
que puede hacerse, en particular, contra la ensenanza tradicional de la filosofia.
En ella, los problemas que se discuten no surgen de la experiencia del alumno,
sino que se plantean, por asi decirlo, desde fuera y se imponen al estudiante.
Impuestos de este modo resulta muy dificil que el alumno no los viva como
problemas ajenos, en los cuales no estd genuinamente interesado. La discusién
de estos problemas despertaria en el alumno un cierto interés por entender
cémo otros pensaron para tratar de resolverlos, pero no un estimulo a pensar
por si mismo para tratar de hallarles solucién. Y, en el peor de los casos, estos
problemas impuestos le resultardn del todo indiferentes.

Resulta pues muy importante, si se quiere incentivar y ayudar al estu-
diante a pensar por si mismo, que el profesor logre plantearle problemas no
desde fuera, sino que surjan de su experiencia, de situaciones que vive o podria

vivir. De esta manera, el estudiante puede llegar a sentir y vivir esos problemas
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como dificultades suyas de las que realmente quiere salir. Serfa ain mejor si el
profesor en lugar de plantear los problemas por los estudiantes, los guia para
que ellos mismos los planteen a partir de situaciones, experiencias o vivencias que
los susciten. Aqui se ponen decisivamente en juego la imaginacién y creatividad
del profesor, asi como la participacién de sus alumnos.

Es muy probable que si el estudiante contribuye activamente en la formu-
lacién del problema que se va a tratar y a discutir en el aula de clase, entonces
se sienta verdaderamente comprometido a poner en prictica su pensamiento,
su inteligencia en la busqueda de una solucién. Por esta razdn, el profesor de
filosoffa que quiera motivar y estimular a sus alumnos a pensar con autonomia
debe estar en capacidad de vincular los problemas filoséficos con las experien-
cias vitales de ellos. También debe poder orientar a sus alumnos de modo que
planteen los problemas de diversas maneras, por medio de diferentes preguntas
que permitan ver con claridad cudl es la dificultad que plantean; pues no sera
de mucho provecho comenzar a pensar sobre un problema que atin no se ha
comprendido con la suficiente claridad o que no se ha visto todavia como una
dificultad que se quiera superar.

Al plantear de manera clara un problema que realmente intrigue alos alum-
nos y que estén genuinamente interesados en tratar de resolver, pues lo sienten
como un problema propio, el profesor puede ayudarlos a que, en la busqueda
de una solucién y en las indagaciones que se realicen para tratar de hallarla o
inventarla, ejerciten y desarrollen competencias basicas asociadas con lo que se
suele llamar pensamiento critico. Puesto que los intentos de solucién al problema
no pueden surgir, por asi decirlo, en el vacio, el profesor haria bien en discutir
con sus alumnos soluciones que se han intentado dar en la tradicion filoséfica
al problema tratado, a problemas similares o a problemas subsidiarios que se

requiera resolver para acercarse a una solucién de la dificultad inicial.

Consideraciones finales

A diferencia de ciertas formas tradicionales de ensenar filosofia, el aprendizaje
de problemas, teorias, doctrinas, tesis, argumentos de la tradicién filoséfica
no constituye, en este caso, un fin en si mismo, sino un medio para aportar
elementos que inciten a los alumnos a tratar de formarse una posicién propia
acerca de los problemas preguntas con los que estd lidiando. La familiarizacién
con ciertos momentos de la historia de la filosofta (y no un recorrido superficial

por toda ella) cobraria asi un sentido distinto para los estudiantes, pues se trata
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de aprender a filosofar mas que de aprender filosofia (si bien para lo primero
se requiere lo segundo). No se trata, pues, de forzarlos a aprender de memoria
informacién que probablemente no les interese, sino de analizarla y examinarla
para relacionarla con el problema que se quiere pensar, de manera que contri-
buya a idear y construir una manera de abordarlo. Aqui el profesor puede dar
una buena orientacién en la medida que tenga un buen conocimiento y dominio
de la historia de la filosofia y de sus principales dmbitos temdticos (tratados) y
corrientes. Basado en ¢l puede proponer lecturas de textos filoséficos que sean
pertinentes y adecuados que permitan avanzar en el tratamiento del problema
y examinar criticamente diversas maneras de abordarlo.

A través del insustituible trabajo con los textos filoséficos (fuentes mds
que manuales), el profesor debe fomentar las competencias bésicas de lalectura
critica: tanto el andlisis y la interpretacién del texto, como su evaluacion critica.
En el andlisis e interpretacion de los textos es importante que el profesor ayude
a los alumnos (a través de preguntas adecuadas y sin ahorrarles el trabajo de
pensar) a comprender los propésitos principales que se persiguen en el texto y
los problemas centrales que se plantean en él; a que analicen la estructura del
texto, identificando y distinguiendo las partes principales, las subpartes, etc.,
pero también reconociendo las conexiones entre ellas; a comprender y aclarar
los conceptos centrales que se emplean en él y los diferentes sentidos en que se
usan; a identificar las tesis centrales que se sostienen y los argumentos o razones
que se esgrimen para sustentarlas; a detectar supuestos explicitos y técitos en
los que se apoyan los argumentos; a interpretar y aclarar los pasajes oscuros.

En el examen critico del texto el profesor debe guiar a los alumnos para
que estos juzguen en qué medida se cumplen los propésitos del texto; evaluen
la fiabilidad de las premisas usadas en la argumentacién, para lo cual debe
distinguir entre diferentes tipos de argumentos (deductivos, inductivos, ana-
logias, argumentos de autoridad, etc.) y diferentes criterios para su evaluacion;
traten de encontrar objeciones a las tesis centrales del texto o tesis alternativas;
identifiquen posibles incoherencias, ambigiiedades u omisiones en el texto.

Elanalisis y examen critico de los textos ha de dar elementos a los alumnos
para que intenten elaborar una posicién propia sobre el problema en cuestién
y para que, sopesando razones a favor y en contra de ella y anticipandose a posi-
bles objeciones, traten de construir argumentos con los que puedan defenderla.

Estas habilidades que son fundamentales para el filosofar (pero que no lo

agotan) hacen parte delo que suele llamarse la capacidad de pensar criticamente;
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esto permite comprender c6mo, a través de la ensefianza de la filosofia, o mas
bien del filosofar, se puede ayudar a los alumnos a fortalecer su pensamiento
critico, y también nos da una idea de lo que ello exige de un profesor de filosofia,

a nivel de la educacién media.
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Resumen

Este capitulo parte de un interrogante fundamental: ;qué significa ensefar
filosofia? Detras de esta pregunta, sin embargo, descansa una distincidon
clave de la investigacion fenomenoldgica que, dicho sea de paso, orientara
el sentido general del capitulo. Segin los autores, los métodos de la inves-
tigacion en filosofia son distintos de los métodos propios de la didactica o
ensefianza de la filosofia. En ese orden de ideas, y para dar cuenta de esta
diferencia, los autores plantean un anélisis en el que se buscan tematizar
las variaciones de la ensefianza de la filosofia y, con esto, mostrar de qué
manera ciertos rasgos de la forma en la que hoy en dia se ensefia filosofia no
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Abstract

This chapter starts from a fundamental question: what does it mean to teach
philosophy? Behind this question, however, lies a distinction within phe-
nomenological research that, by the way, will guide the general sense of the
chapter. According to the authors, the “research methods” in philosophy are
different from the didactics methods or teaching philosophy. In that sense,
and to account for this difference, the authors propose an analysis in which
they seek to thematise the "variations” in the teaching of philosophy and,
with this, show how some features of today’s philosophy teaching are nothing

more than an uncritical reproduction of contents, theories, and traditions.

El término variantes (o variaciones) se puede tomar en diversos sentidos. Uno
de ellos es el fenomenoldgico. Desde esta perspectiva las variantes o variaciones
o variables son consideradas como el segundo momento del método més cané-
nico de este enfoque filoséfico (Herrera 2001). El paso que le antecede es el de
la tematizacion; el que le sucede es el de la descripcidon de esencias. En muchos
lugares Husserl habla expresamente del “método de las variables” (1980, 375-
385). Este ultimo es el sentido en que se toma en esta investigacion.

Si se hacen variantes es en razén de que se ha definido o delimitado un
tema. Para Husserl un zema es aquello a lo que se vuelve la atencién (Husserl
1935). Lo que se pretende tematizar en esta investigacion es la ensefianza de la
filosofia. En rigor, al tematizar no se sostiene una tesis, aunque se pueda llegar
aella. En el transfondo de esta investigacion estd la presuncién de que los mé-
todos de investigacién en filosofia son distintos de los métodos en la didéctica
o en la ensenanza de la filosofia.

El hecho evidente es que en muchos casos la ensenanza de la filosofia
resulta ser escoldstica,' aunque se esté presentando un tema no escolastico.
Un ejemplo lo ilustra: se puede ensenar fenomenologia exponiendo qué dijo,
por ejemplo Husserl, sobre un tema, qué objeciones se han dado al punto de
vista del autor y qué respuestas se pueden dar a las objeciones segtn el propio

Husserl o las “autoridades” de la “escuela”.”

1 . ’ . . -
Lo que se entiende por escoldstica en este texto es: seguir las ensefianzas de la “escuela”.

En rigor, desde la cl4sica investigacién de Spiegelberg (1966) se ha acufiado la expresién

« . .
movimiento fenomenoldgico”.
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La escoldstica, acriticamente asumida, al lado de la ensefianza de la filoso-
fia, a menudo se toma el campo de la investigacion filoséfica. En los niveles de
pregrado e incluso de doctorado los graduandos desarrollan —mutatis mutan-
dis— monografias. También la evaluacion de estos “productos” se hace segtin el
canon escoldstico: ses completa la revision que se hace del autor-fuente?, ;conoce
y expone el autor de la monografia o tesis las objeciones?, ;aporta el investigador
una respuesta adecuada, satisfactoria o completa desde el canon? Asi, la inves-
tigacion filoséfica, en muchos casos, se reduce a “investigacion documental”.

La idea que se considera en esta investigacion es que la escoldstica ensena
contenidos (teorfas, frases, sentencias, etc.), pero no ensefa filosoffa, mucho
menos a filosofar; la ensefianza escolastica no es exclusiva de la filosofia. La
escoldstica por igual cunde en otros campos de la ensefianza (en ciencias so-
ciales, en ciencias naturales, en religion, etc.), y ni qué decir en los procesos de
adoctrinamiento, sea religioso, ideoldgico, politico o publicitario.

¢Qué es, entonces, enseriar filosoffa? La acepcion més “simple” o “elemen-
tal” o “basica” es la de mostrar o exponer. Tres caracteristicas, al menos, tiene
la ensefianza de un enfoque filoséfico: 1. Toda filosofia tiene un conjunto de
problemas sobre los cuales versa; 2. Todo enfoque filoséfico tiene un método
con el cual obtiene sus resultados; 3. Todo enfoque filoséfico tiene un cuerpo
de doctrina que responde a 1 y se elabora mediante 2. La ensefianza escolastica

y dogmitica se restringe o se limita a la exposicién de 3.

Diferencia y complementariedad entre

los “métodos filoséficos” y los “métodos

didécticos en la ensefanza de la filosofia”

Una cosa es investigar y otra enseniar filosofia. La confusion de estos dos cam-

pos acontece en el seno mismo de la tradicion filoséfica. Enseiar en cierto

modo exige presentar los objetos y métodos de los enfoques filoséficos que se

atienden, asi como el status questionis que se presenta en el campo respectivo.

Investigar, en cambio, radica en intentar responder a algunos de los problemas

que se reflejan en el status questionis e incluso incorporar nuevos asuntos que

exigen tratamiento dentro de ese conjunto; también investigar es, una y otra

vez, volver sobre el método que enlaza problemas con tesis, evaluar su validez.
Los métodos en la investigacion filosdfica se pueden no solo enunciar, tam-

bién describir y, sobre todo, emplear o aplicar, siguiendo el canon respectivo

en cada caso. Solo a manera de ilustracién, cabe mencionar la siguiente lista
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(solo con relacién ala filosofta del siglo XX, con notable influjo sobre nosotros):

fenomenologia, hermenéutica, genealogia, arqueologia, dialéctica, teoria critica,

analisis l6gico del lenguaje. En cada uno de los méfodos referidos se pueden

establecer variantes: fenomenologia estatica, fenomenologia genética, eidética

trascendental, fenomenologia empirica, hermenéutica textual, hermenéutica

histérica, hermenéutica del simbolo, hermenéutica de la accidn, etc.?

Otra cosa son los “métodos” para la didéctica de la filosoffa. Aqui la lista,

por los intereses de esta investigacion, conviene desglosarla asi:

a.

Mayéutica. Segin la visién mas canénica de lo que trata es de llevar al
y g q

interlocutor a que “dé a luz el conocimiento”, la verdad. Extremando
su simplificaciéon: un interrogador —normalmente més adulto, més
experimentado y sabio que su interlocutor— lleva al interrogado a que
dé un paso de un estado de ignorancia a un estado de conocimiento. En

g
este modelo, el interrogador sabe el punto de llegada desde el punto de
partida; o por lo menos sabe qué asunto se investiga desde el comienzo.”
Dialéctica. Es un modelo derivado o emparentado con el anterior.
Su relacién estriba en la preponderancia que tiene en este proceso el
q

preguntar. Solo que en este caso los interlocutores intercambian los
papeles de interrogador e interrogado. En su estructura tiene una con-
dicién de igualdad que no ofrece la mayéutica (mucho més directivay
jerdrquica). Aqui, la presuncién de igualdad se expresa en el hecho de
que los dialogantes tienen un saber que pueden compartir e ignorar;
por esta tltima condicién estdn abiertos al aprenclizajc.5

Ordinatio. Se trata de un modelo de “organizacién” de un conjunto

)

de datos o de saberes dispersos que se quiere o requiere sistematizar.

A veces, se generan enlaces. Paul Ricoeur, por ejemplo, habla del injerto de la fenomeno-

logia en la hermenéutica, y viceversa, que da lugar a la fenomenologfa hermenéuticayala

hermenéutica fenomenolégica; esta version tiene antecedentes en la version de Heidegger

cuando se refirié alos enlaces que, en su caso, dan lugar a la hermenéutica fenomenolégica

de la facticidad.

Se puede ver a lo largo de los llamados Didlogos socriticos, pero tiene especial importancia

tanto su formulacién como su uso en el Mendén (82b-85b).

Eslo que se puede documentar “en la etapa que suele llamarse de ‘madurez’ o de ‘plenitud’

de la larga obra platénica” (Garcia 1986, 9) y ala que corresponden los didlogos el Feddn,
el Banguete, el Fedroy la Repiiblica.
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Ejemplo extraordinario son las Summa de santo Tomds. Es una sistema-
tizacién alrededor de un problema: lo que dicen y se puede responder,
ordenadamente, a los gentiles; lo que se preguntay se puede responder
racionalmente sobre Dios (Gilson 1999).

Dispositio. Se puede considerar un “subtema” o “subcapitulo” de la ordi-
natio. De una cuestion se establece el pro, el contrayla conclusion. Para
esta ultima, toda vez que persista una duda se acude o se podré acudir
a las “autoridades”. Lo relevante y significativo en este procedimiento
eslaimportancia que se daala especificidad de la objecion, la pregunta o
la duda; todas estas variantes entran en juego para darles una respuesta.
Sentencias. Célebres por las contribuciones de Pedro Lombardo, son
afirmaciones o tesis que se ponen como asunto para ser consideradas.
Una vez asentado un punto de vista, se trata de argumentarlo y de
documentarlo. En todo caso, para cualquiera de estas estrategias el re-
curso alas “autoridades” y ala “leyenda” (o la lectura més autorizada) es
imperativo. Su potencia diddctica radica en que es el aprendiz, més que
el maestro, el que sienta y procura sostener la sentencia (Gilson 1999).
Questio disputate. Tiene su origen en la diferencia de interpretacion
que de un mismo tema, problema, pregunta o texto se hacia entre las
diversas escuelas. Una “cuestion en disputa” es aquella sobre la que se
tiene mds de una interpretacién. ¢Cémo dirimirla? Por un lado, estan
los argumentos; por el otro, las “leyendas” y, finalmente, las “autorida-
des” (papado, concilio). El certamen lo encabezan los maestros, pero
igualmente participan de ¢l lectores y estudiantes; estos ultimos en
calidad de audiencia (Gilson 1999).

Lectio. ;Qué se puede ensefiar o mostrar o exponer sobre un proble-
ma, una pregunta o un texto? Ante la inexistencia de la imprenta y
la escasez de ejemplares de los libros, solo unos cuantos podian tener
acceso al ejemplar. No solo lo podian leer ante los otros (origen de la
expresion alemana Vorlesung), sino que podia componer su propio texto
(maestro, ﬂuctorims) y leer, igualmente, ante los otros. En este gjercicio
didactico el maestro habla o lee y el alumno escucha y toma nota. De
ahi la expresion magister dixit (Gilson 1999).

Comentario. De nuevo, ante la falta de ¢jemplares impresos, es una
actividad llevada a cabo por quienes tienen acceso a ellos. A diferencia

de la leccidn, el comentario se prepara en soledad y solo para quienes
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han leido, leen o leerdn el texto. No se trata de “explicar” el texto sino
de dar cuenta de lo que da qué pensar: es un mentar con..., esto es, un
decir derivado de lo dicho, como si se complementara o corrigiera el
curso del decir. De ahila expresion “y los comentarios mas autorizados”,
que forman parte del acervo que se toma para la investigacién (Galino
1982; Barthes 1976).

Ensayo. Hubo que esperar hasta la Modernidad para ver su aparicion.
A diferencia del Tratado (Summa, simula en América; florilegio en
Espafia), el ensayo es una propuesta que se aparta de las “autoridades”;
su autor propone e incursiona en una via que no se ha explorado. En
rigor, no tiene que vérselas con lo que se ha expresado en la tradicién.
Su potencia didéctica radica en que el aprendiz, por si mismo, inten-
ta pensar y dar cuenta del pensar sobre un asunto o una materia en
particular. Estd asociado a la escritura (argumentativa), mas que al
habla —sea dialégica, argumentativa o expositiva— (Montaigne 2005;
Catafio 1995).

Seminario. Es al mismo tiempo una estrategia diddctica e investigativa;
parte del presupuesto de que el conocimiento no estd terminado. Vuelve
sobre cuestiones o problemas con la misma importancia que sobre textos
(“leyendas” de “autoridades” o “comentarios”), pero no intenta reprodu-
cirlos, sino més bien examinarlos. Es una “siembra” o esparcimiento de
“semillas”, de inquietudes, de horizontes de interpretacion, de criticas
que pueden “germinar” en el encuentro entre los participantes, o en las
elaboraciones posteriores. Todos y cada uno de los participantes esta
en pie de igualdad como proponente (de tesis), comentador o critico;
y la direccién (que le es inherente) solo es indicativa para mantener el
hilo temitico, el recurso sistemdtico a las fuentes, ¢l uso de la palabra.
Acaso es la didactica-estrategia de investigacién que supera en el punto
de partida el “principio de autoridad” (Navarro 1990).

Disertacion. Como el ensayo, debido a la tradicién francesa. La materia
del analisis es “objetiva” (¢j. e/ presunto origen de la desigualdad entre
los hombres), puesta o fijada. El escritor (no se trata de una autoridad,
auctoritas) presenta un asunto para dar a conocer al publico lo que piensa
acerca de ¢l. Puede o no acudir a las autoridades, a los comentarios, a
los datos histdricos. Lo que interesa, al disertar, es presentar un punto

de vista propio que busca hacer ver a una audiencia lo que el escritor ve.
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Es el ejercicio didactico que mas pone la argumentacién en un “campo

agonal”: mis que validez lo que se busca es la persuasion (Gémez 2005).

Los métodos didacticos apuntan a actividades argumentativas, persuasivas
y que se dirigen desde su descripcion a actividades de pensamiento, pero poco o
nada hacen referencia a c6mo se involucra en ellas el cuerpo. La pregunta que nos

motiva a continuacidn es ¢cdmo aparece el cuerpo en la did4ctica de la filosofia?

Fenomenologia del cuerpo y ensefianza de la filosofia
Sirecordamos, la critica nietzscheana acerca de la practica filoséfica ha recaido
Sobre los despreciadores del cuerpo. Desde el punto de vista l6gico, se trata o se
puede tratar de un existencial afirmativo; no se dice todos, sino algunos (sea
que se refiera a los fildsofos o a los otros trabajadores del campo intelectual,
o de la cultura). Cabe preguntar, ¢son los filésofos despreciadores del cuerpo?
La respuesta es afirmativa si se consideran las observaciones de Feddn (65a-d)
segun las cuales el cuerpo es no solo carcel, sino también obstaculo para que el
alma llegue al conocimiento. Pero ¢implica que el filosofar y el ensenar filosofia
sean una prictica de desprecio del cuerpo?

Se debe a la fenomenologia de Husserl la distincién entre Korpery Leib.
Mientras la primera expresion alude al cuerpo material o fisico, la segunda indica
el cuerpo espiritualizado (animado, culturizado, expresivo). El cuerpo ha sido
asumido desde la presuposicién incuestionada de ser una realidad fisica natu-
ral, un Korper que es un cuerpo entre cuerpos, en cambio, en el acercamiento
fenomenoldgico se enfatiza que el Leib no aparece solo como una cosa entre las
cosas, sino como naturaleza primordial de la cual se dispone en movimiento
consciente de cinestesia y motivacion. El Leib no se explica desde la extension
y espacialidad en el dominio matemiético del calculo, la prediccién, el control
o el mecanicismo; es, en cambio, una res extensa peculiar, de la que tengo una
experiencia Unica e intima de cercania y posibilidades de ser, vivenciadas por
mi como un yo encarnado. El cuerpo es “érgano de percepcion” (Husserl
2008, 148), posibilidad de aprehensién de los objetos externos, pero también
de percepcién permanente consigo mismo; como Leib, “soy completamente
inmediato” (Husserl 2008, 149), soy “cercania absoluta” (Behnke 2002, 8). Es
a partir del Leib que inicia mi experiencia humana; dicho de otro modo, es el
referente ineludible para la experiencia del mundo, es “el punto cero de vivencias

conscientes” (Herrera 2002, 45) a partir del cual el espacio se organiza, “todo
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se dispone en torno a él [...] si se desplaza cambiard la perspectiva segtin la cual
el mundo se me da” (Herrera 2001, 46).

El cuerpo, desde la explicacién galileana y cartesiana, es regido por en-
cuentros, choques, movimientos causales y las leyes de la fisica que afectan a
todos los Korper; en cuanto Leib, se atiende a partir de leyes motivacionales.
Se estd en el mundo, pero no como un cuerpo-cosa que tinicamente padece
estimulos o influencias, sino como un yo-cuerpo a quien las cosas afectan de
forma agradable o desagradable, a quien le invade la curiosidad o el hastio por
lo que aparece. Se reacciona gestualmente, se actia cambiando de posicidn, se
intenta controlar los sentidos afectados, en un libre hacer ante las cosas.

El mundo es temdtico y estd compuesto por objetos a los que el sujeto
atiende de forma intencional. Por ejemplo, el Leib se encuentra en cercania
con los Korper, y aunque estos le afecten de algin modo, esta afectacién mas
que causalidad mecédnica, define una motivacidn, pues el Leib puede libre-
mente volverse o no hacia ellos. Asi también, otros Leib aparecen y reflejan su
personalidad en sus gestos y ademanes, en su sentir y pensar, es decir, aparecen
expresandose como algo mas que Korper, como un cuerpo-espiritual, que suscita
una reaccion empitica de atencién o desatencién también gestuales en aquellos
otros cuerpos-espirituales con los que interactua.

Se puede volver la mirada sobre el aula en la cual se ensena filosofia. A una
convergen en ¢l Korpery Leib. Es Korper el salon de clase: el piso, las sillas y su
distribucién, la luz, la “materialidad” de los textos, los medios de comunicaciéon
(el tablero, el televisor, el computador, internet, el acceso a redes, los cuadernos,
los esferograficos, etc.). Es Leib el cuerpo vivo y expresivo de todos y cada uno
de los participantes: el profesor, los monitores, los estudiantes (matriculados,
asistentes, curiosos).

En cambio, ;dénde y c6mo clasificar el horario, el programa, la evaluacion,
las expectativas, el saber previo de todos y cada uno de los participantes, el mun-
do vivido tanto como saber implicito que como saber explicito, los intereses?
¢Como Korper o como Leib? ;Como un enlace entre ambos? O quizé ¢unas
veces actlia cada uno de estos elementos, diferenciadamente, como Korper y
otras veces como Leib?

Aparentemente los procesos de ensenanza de la filosofia apuntan masala
mente, al intelecto o al espiritu presuntamente desencarnados, mas que a los
cuerpos que configuran la escena de aprendizaje. No resulta tan obvio que esta

afirmacién pueda ser generalizada, puesto que profesores y estudiantes entran
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en el juego de persuadir y ser o no persuadidos. En la argumentacion tiene tanta
importancia la formalidad de las expresiones como los tropos. También en esta
escena entran en juego las emociones, los sentimientos, la vida animica (con
juicios y prejuicios de todos los intervinientes). Solo en una hipérbole el profe-
sor puede afirmar “a mi no me interesa lo que piensan de mi”; la actuacién del
docente mas o menos explicitamente busca reconocimiento. El comportamiento
de los estudiantes est4 orientado, en cierta manera, a consentir o rechazar las
tesis y los argumentos de profesores y autores estudiados.

La fenomenologia nos permite poner como centro temdtico al cuerpo. Enlo
que sigue se recurre ala distinciéon Korpery Leib para describir el indice cuerpo
en tres estrategias diddcticas de la filosofia: el salon de clase, la performance e

individuacién en entornos virtuales.
Estrategias diddcticas de la ensefianza de la filosofia®

El salén de clase de filosofia’

Elsalén es cuerpo fisico o Korper del ambiente de aprendizaje y su sefialamiento
con el genitivo “de filosofia”, en principio, se desprende de la organizacién bu-
rocratica de la Universidad, es decir, a diferencia de las clases de natacién, esta
clase podria tener asignado otro salén sin afectar en demasia su desarrollo. Con
cierta frecuencia, se encuentran libros digitales o impresos de Platén, Nietzsche
o Husserl y no necesariamente por ello podemos afirmar que se trata de un
salén “de filosofia”. Aun cuando en él puedan encontrarse reglas, guitarras o
balones, se diferencia del salén de matemdticas, artes o deporte, pues el genitivo
reenvia a los Leibkorper de los profesores y estudiantes que realizan la accién

pedagdgica de filosofar en este espacio.

Este apartado hasido elaborado por dos autores, sin embargo, la descripcién fenomenoldgica
se realiza en primera persona, desde las consideraciones de la profesora Elsa Siu acerca de las
estrategias didacticas implementadas por el profesor Germén Vargas. Estas descripciones
forman parte de la tesis doctoral de la autora: Siu, E. (2020). E/ cuerpo como invariante
en la diddctica fenomenoldgica de la filosofia. Tesis para optar por el grado de doctora en
Educacién. Bogota: Universidad Pedagdgica Nacional.

7 Salén A del edificio E de la sede de la calle 72 de la Universidad Pedagégica Nacional,
Bogota, del curso de Propedéutica 2016-I, profesor Germédn Vargas Guillén, profesora
asistente Elsa Siu, monitora Milena Malaver. La descripcion de esta estrategia fue publicada

en una primera versién en el volumen X del Anuario Colombiano de Fenomenologia.
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El profesor en ocasiones se dirige a la profesora asistente y le habla de fi-
losofia como contando una historia, en una especie de monélogo en el que los
estudiantes son solo espectadores. Luego rompe esta estrategia diddctica y se
dispone a recitar un verso de memoria, y entonces las manos de los estudiantes
escriben en sus cuadernos rapidamente. Conforme avanza la clase, el profesor
se inquieta, con cierta frecuencia recorre el circulo dispuesto en la clase, se
acerca a sus interlocutores, los enfrenta mirdndolos a los ojos y los interpela con
alguna pregunta modulada en una entonacién paisa o cubana que provoca que
el cuerpo atento y quieto de los estudiantes rompa en risa.

Los Leibkorper hacen filosofia en la confrontacién argumentativa. En
este salon, el filosofar acontece en intersubjetividad, se reflexiona sobre las
exposiciones de otros, se refieren a otros, se rebaten las ideas de otros, se rien
del otro. Se forma para hacer filosofia en la interaccién del Leibkirper propio
con Leibkirper del otro, en la presentacién del cuerpo de argumentos de cada
cual. El sujeto puro del filésofo mantiene siempre una relacion trascendental
con los planteamientos de aquellos que no estdn en cuerpo presente: Platén,
Nietzsche, Husserl, Zea. Pero el sujeto empirico recuerda que a pesar de que
ninguno de ellos aparece ante el filésofo como Leibkorper, solo accede a ellos
a través de cuerpos diddcticos, por ejemplo, el libro.

Al ordenar los pupitres en una circunferencia es recurrente que, en el centro
del circulo, permanezca un aglomerado de sobrantes; decimos que esos pupitres
“estdn vacios”, para indicar que, por lo pronto, su espacio se encuentra libre o
desocupado de Leib. La cosa material que son no altera de igual forma la dispo-
sicién de la clase, como lo hace el cuerpo de un estudiante que toma asiento en
uno de los pupitres del centro y no de la periferia. El cuerpo que toma posiciéon
en el pupitre no es percibido como un kdrper, sino como Leib. Tanto unos y
otros, quizd ambos dispositivos did4cticos, pero los Lezb no irrumpen igual que
un grupo de pupitres que sobran o estorban, los Leib son la advertencia de un
cuerpo ajeno, andlogo al mio, no solo acerca del cual puedo filosofar sino con
el cual puedo hacerlo. Los pupitres pueden faltar o sobrar, sin el Lezb la clase,
al menos, no podria ser de filosofia.

El habito de escritura no es solo el juego de cinestesia entre la mano, el
lépizy el cuaderno, es también entre la escritura sedimentada en la secundaria
que encuentra su resistencia en la escritura académica universitaria. Seiscientas
palabras que exhiben un habito de cémo escribir: cuerpos de textos sin tildes, sin

puntos, con el exceso de comas y gerundios que se utilizan de modo incorrecto.
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Esos primeros escritos son leidos en voz alta por su autor o autora, con una
entonacién de entusiasmo que acenttia cada una de sus ideas y su exposiciéon
gramatical y argumentativa. Conforme el cuerpo docente realiza las primeras
correcciones, el antiguo habito encuentra resistencias.

Cuando los estudiantes leen en voz alta sus seiscientas palabras, su lectura
no es fiel, leen lo que creen que han escrito y no lo que se puede constatar que
escribieron. Posteriormente, el profesor lee en voz alta esas mismas seiscientas
palabras y ocurre lo imprevisto: el profesor lee como realmente se encuentra
escrito, cambia su entonacién cuando faltan tildes y de repente suena una
palabra que no existe o que no tiene significado en castellano; lee sin pausas
cuando no hay puntuacién y muestra cdmo el cuerpo se exalta y le falta el aire.
De fondo, mientras el Leibkorper del autor de esa creacidn filosofica se encoje
en su pupitre, los Leibkirper de sus companeros estallan en carcajadas.

El salén es un kdorper que cumple la funcién de facilitar un ambiente de
aprendizaje de filosofia, pero es posible que el proceso pedagdgico se consti-
tuya en otros ambientes. Existen kdrper habituales por los que he transitado
en muchas ocasiones sin mayor provocacién filos6fica. Uno de esos ambientes
puede ser el barrio La Candelaria, con sus calles y casas coloniales, con sus
monumentos republicanos y sus lugares de onces se distinguen en demasia del
salén descrito, no pertenecen a ningun edificio del claustro universitario, no
tienen pupitres, pizarrones, ni cumplen necesariamente su funcién en sintonia
con la docencia, la investigacion o la academia; sin embargo, pueden motivar
un ambiente de aprendizaje.

El cuerpo de ideas de Nietzsche y Heraclito quedan en un trasfondo la-
tente cuando se cambia el registro atencional hacia Rafael Pombo, y entonces
“mirringa mirronga” es tema de reflexién. Pero lo es también la ventana por
la cual salt6 el libertador Simén Bolivar y el observatorio de Bogoté. En el
Chorro de Quevedo se hace una parada para consumir chicha y en susurros
los estudiantes preguntan ¢cémo llegamos a acostumbrarnos a tomar cerveza?
mientras se comprende por qué se fundé en ese sitio la ciudad de Bogot4, luego
en una performance se escucha el discurso de Jorge Eliécer Gaitan. Una parada
en La Puerta Falsa basta para que el tamal, que es de consumo habitual, ahora
sea motivo de discusién para los estudiantes: ¢el sabor del tamal lo tenemos en

pasividad?
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Performance: vestigios de una tribu®

En el curso de Metafisica (II-2014) se dio el paso del Kirper textual a la in-
tervencion artistica o sensible del Leibkirper de los estudiantes. El Korper de
lectura, de la escritura de seiscientas palabras y la visita al Museo del Oro fueron
las actividades de preparacién filosodfica para la performance, la colaboracién
estética estuvo a cargo de una artista plastica’ y un musico.'’ El desarrollo de
la accién fue grabado en video y conté con un registro fotografico por parte
de los asistentes.

Los Korper de textos clasicos de Grecia, Alemania y Francia estuvieron
presentes en este curso, pero hubo un giro tematico que direccioné la atencién
hacia la filosofia en América Latina. El giro invité a pensarnos, a enfrentar
cuerpo de ideas que recuerda nuestro mestizaje, otro Korper ingresé en la escena
filosofica: el Popol Viuh, Yurupary, Los abuelos de cara blanca, América Latina,
largo viaje hacia si misma, Espejo enterrado, Amor América.

Los estudiantes voluntarios acudieron a la hora dispuesta, diez de la ma-
fiana. La clase de Filosofia no se llevaria a cabo en el salon habitual sino en una
de las plazas de la universidad. Profesores y estudiantes de la Licenciatura en
Filosofia (en su mayoria) y de otras carreras fueron agrupdndose. Los elementos
didacticos fueron los dulces, las cacerolas, el espejo, la pala, el Leibkorper de
los estudiantes, y el ambiente de aprendizaje, los arboles, el césped, la tierra.

A simple vista, los Leibkorper de chicas en leggins o jeans, sacos, tenis y
botines, con cabellos tinturados, pintura en los labios y con sus argollas, piercings
y aretes contemporaneos, el de los chicos, en pantaloneta, alguno con gafasy la
mayoria en calcetines. La cita tenia como objetivo retrotraer lo arcano al agus
y ahora, para ello se apel6 a la estética del cuerpo. Esos Leibkirper una vez con
su torso desnudo fueron redecorados, en dias anteriores lo habiamos leido en
clase: “Antes de la pelucay la casaca” (Neruda), ahora tenfamos una experiencia

vital: antes de los sacos y las gafas.

La performance Vestigios de una tribu fue una de las actividades de la investigacién
Inviduacién en entornos virtuales (2014) del Grupo de Filosofia y Ensefianza de la Filosofia.
Puede consultarse el video que recoge la accidn en el enlace: https://www.youtube.com/

watch?v=U02m90rixNA
La decoraci6n artistica de los cuerpos la realizé Isabel Vargas Arbeldez.

El montaje de los instrumentos y la idea estuvo a cargo del musico Alejandro Montafia.
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El vestido es un Korper que a partir de distintos colores, disefios y formas
cubre no cualquier otro Korper sino uno que hace de este una vivencia, expe-
riencia y expresion de su Leib. La intervencién artistica del cuerpo gener6 el
paso de ver y/o sentir un Kérper contemporineo y habitual hacia ver y/o sentir
un Korper arcano. Estos Korper son decoraciones que remiten a tiempos distin-
tos, podemos reconocer en esos dulces disenos andlogos a vestimentas que nos
han senalado como autdctonas o precolombinas, pero es notoria su diferencia
con el Korper usual de vestuario contempordneo que expresa el Lezb de los
estudiantes de la Universidad.

Ellugar habitual para degustar el dulce es la boca, sin embargo, esta accién
endulzé los poros de la piel en lugares poco usuales de la superficie frontal o
anterior de los Leibkirper: cabeza, rostro, pecho y brazos.

Los dulces estaban ahi no para ser consumidos sino para maquillar los
Leibkirper. El chocolate y el arequipe eran pinturas; las grageas, chispitas de
pasteleria dieron formas de tonalidades rosadas, rojas, verdes, amarillas, blancas,
anaranjadas y azules sobre las mejillas, la frente, la nariz y/o los parpados. Los
“suspiros” fueron diademas y coronas; las obleas o panelas simularon collares,
pectorales y pulseras.

La musica acompai6 el despliegue de la performance. Los sonidos de la
percusion con instrumentos no convencionales fueron la musica de fondo du-
rante el proceso de decoracion de los Leibkorper y del desarrollo espontédneo
de la accion. Baldes y basureros plasticos, regaderas, garrafones de agua, latas,
cacerolas, ruedas, ollas, olletas, palillos fueron el conjunto de instrumentos.
El musico invitado comenzé golpeando un balde con uno de los palillos. Poco
a poco, algunos de los curiosos fueron acercindose, tomaron otros palillos y
ollas y siguieron el ritmo que el musico tdcitamente indicaba. Los estudiantes
cuyo Leibkirper habia sido decorado, conforme escuchaban los sonidos del
ambiente movian las caderas, las manos y los pies, otros formaban figuras con
los cuerpos y pirdmides humanas, en una confluencia de musica y disefio que
daba cuenta de las expresiones cinestésicas del Lezb.

Hasta entonces, los estudiantes solo habian observado escorzos de su
Leibkirper decorado, dificilmente habian apreciado los detalles de su rostro,
cabeza, pecho y brazos. Aunque es dificil negar que su Lezb en todo momento
se sinti6 decorado: el frio del arequipe en la piel, las gotas de chocolate deslizén-
dose levemente, la tension de las pepitas de colores sobre las mejillas, la frente

o la nariz, el olor y el sabor del dulce.
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El espejo aparecid en escena como un Korper protésico que amplié la vision
de lo perceptible por medio del reflejo del Leibkirper. Cada uno de los estu-
diantes se enfrentd a la imagen de los disefios dulces sobre la piel; finalmente
podian verse a si mismos a través de su reflejo y dar sus impresiones: “me veo
natural”, “me siento como en casa”, “somos cuerpo’.

El grupo de profesores y estudiantes que no se maquillaron interactuaron,
en especial, en la reaccidn frente al espejo: “es laimagen de la tribu”, “somos un
crisol de muchas culturas”, “se necesita el encuentro con lo arcaico para actua-
lizar lo contemporaneo”, “el cuerpo es un territorio y se esta territorializando”.

La imagen del Leibkirper en el espejo fue transitoria, solo un momento
de la accidn. Luego de la experiencia de verse como si mismo o como otro, con
piedrasy pisoteadas se fracciond en multiples pedazos. Al acercase alos restos
se proyectaban imdgenes, ya no de un Lezb sino de una variedad de Korper: un
0jo, un pedazo de piel, un trozo de panela, un grupo de chispitas, una nube,
una hoja del 4rbol. La aridez de la tierra no permitia cavar un agujero, entonces,
debieron humedecerla. Con la pala una de las estudiantes colocé los restos del
espejo en el fondo, y las imdgenes reflejadas en los fragmentos de espejo fueron

perdiéndose entre la tierra mojada.

Individuacién en entornos virtuales'
El entorno virtual de la clase de filosofia fue la plataforma Moodle, la opcién
de ingreso permitia la funcién de estudiante o profesor. La plataforma funcio-
né como portafolio de los trabajos de los estudiantes y foro de discusion. Por
cada tema en estudio se solicité la elaboracién de un texto con una extensiéon
de seiscientas palabras. El portafolio guardé evidencia de la trayectoria —en
su paso del primer al segundo semestre— del acto de escritura en cada uno de
los Korper de textos de los estudiantes.

El entorno virtual conformé un Korper colectivo con rasgos especificos

de pertenencia: exclusividad de ingreso de estudiantes o profesores del curso

Fue una de las estrategias que formaron parte de la investigaciéon Inviduacién en entornos
virtuales (2014) del Grupo de Filosofia y Ensefianza de la Filosoffa. El grupo estuvo con-
formado por miembros de la Universidad Pedagdgica Nacional y la Universidad Industrial
de Santander: Germdn Vargas Guillén y Sonia Gamboa, investigadores principales; Elsa
Siuy John Nomesqui, coinvestigadores; Julieth Guerrero, Stee Herndndez, José Guevara,
Freddy Gémez, Keyla Diaz, monitores.
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de Propedéutica filos6fica y Metafisica de la Universidad Pedagdgica Nacional;
la decoracion del entorno eran fotografias que registraban la participacién de los
estudiantes en algunas de las actividades que se realizaron en los cursos (visita
al Museo del Oro, performance); las tematicas de las lecturas y el trabajo en el
salon correspondian con los foros de discusion virtual; los escritos de seiscientas
palabras permanecian disponibles en el entorno para que los miembros pudieran
consultarlo en cualquier ocasién.

El computador es un Korper que amplia las posibilidades del Leib. Cada
uno de mis dedos ocupa un espacio especifico en el teclado, y el uso continuo y
repetido de la accién de presionar teclas para formar palabras permite que du-
rante el acto de escribir olvide que el teclado y mis dedos son un Korper distinto.
Cuando escribo, el teclado funciona como una prétesis de mi mano, formay
borra caracteres en un espacio virtual, los guarda en la memoria de un disco
duro o una plataforma que se convierte en extensién de mi propia memoria, la
de mi Leibkorper. Estas letras que van formando palabras y proposiciones dejan
en el espacio virtual el rastro de que estuve aqui, en conjunto son el Korper que
en la virtualidad da cuenta de la presencia real de mi Leibkarper.

En el espacio presencial del salon, el Leibkorper es lo primero que aparece
ante el Otro; en el espacio virtual reconozco al Otro por su Korper lingiiistico,
de ideas, argumentos o por su imagen. La presentacion no es el Leibkirpery,
sin embargo, al leer el conjunto de ideas y argumentos solo puedo imaginarlas
como pertenecientes al menos a algin Korper o Leib que no percibo aqui y
ahora, pero que no por eso desaparece de mi imaginacion.

Sin embargo, este Korper que atribuyo al Otro no me afecta de la misma
manera en el espacio virtual que en el presencial. En la plataforma Moodle
podemos permanecer varias personas conectadas de forma simultdnea, pero a
distancia, entonces, en una fraccién de segundo puedo comunicarme y debatir
desde Bogotd con la coinvestigadora que se encuentra en Bucaramanga sin
necesidad de que mi Leibkirper o el de ella se trasladen. Asimismo, a pesar de
que todas estas personas “habitemos” una misma sesién de la plataforma no
habr4 hacinamiento, nuestros Leibkorper no chocarn ni se rozardn.

El Leibkirper no se desplaza a ningtin lugar para entablar comunicacion o
relacién con el otro; utiliza una interfaz, un espacio simulado, una plataforma
que es empleada como ambiente de aprendizaje. Acd la confrontacion filoséfica
no se¢ hace de Leibkorper a Leibkirper, en la carpeta virtual estamos reunidos

sin estar juntos, quizd se comparte un tiempo simultineo, no por ello un lugar
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de contigiiidad entre los Leibkirper. A lo sumo, la confrontacion es entre varios
Korper de ideas a las que les puedo asignar un rostro pero que permanecen ahi,
sin un gesto encarnado.

No se puede percibir al Leibkorper desde su gestualidad corporal y cines-
tesias, no obstante, se leen los Korper textuales que varfan en su estilo, ritmo
y movimiento argumentativo. Al concentrar la atencién sobre el Korper del
texto, el Leibkorper reacciona con el fluir de las ideas. Mi mirada, postura y
movimiento varia de acuerdo con la afabilidad de lo escrito, si me aproximo
con frialdad y desinterés puedo percibir solo un conjunto de términos, pero el
intento por comprenderlas me exige seguir el movimiento del otro, del pensa-
miento del autor.

El portafolio virtual guarda los Korper de textos de los estudiantes, al revisar
los escritos de un mismo autor pueden identificarse rasgos propios que se van
formando en el transcurso de habito de la escritura. Cuando se compard, en un
mismo autor, el Kirper de texto del curso de Propedéutica (primer semestre)
con de Metafisica (segundo semestre) se evidencié que hubo modificaciones
en la escritura: avances en la incorporacion de tesis y argumentacion, en el uso
de fuentes, la riqueza léxica de jerga filoséfica, la claridad en los conceptos y el
dominio de las reglas de la gramdtica y ortografia. El conjunto de Korper de
textos, desde el inicio, denotaban rasgos propios del autor —evidencia de indi-
viduacién—, pero en el paso por la formacién de la practica escritural fueron

madurando o se perfeccionaron.

Consideraciones finales

El cuerpo aparece como una variante de la didéctica de la filosofia que no ha sido
lo suficientemente tematizada en la descripcién de sus métodos de ensefanza.
Estos se han estructurado en direccidn a précticas de pensamiento que, a pesar
de ser encarnadas, se dirigen principalmente hacia un sujeto que reflexiona sin
importar o no si esta es una actividad corporal.

La didéctica filos6fica puso su acento en formar para la reflexion, pero olvidé
que para su prictica es necesario habituarse a ella. La persuasion, la discusion, el
comentario, la lectura se disponen parala reflexién y, se quiera o no, involucran
procesos y encuentros corporales. En la actualidad, se encuentran variaciones
de los métodos candnicos de la didéctica filosofica, y quizas el problema del
involucramiento corporal en la formacién se hace visible: en la performance el

cuerpo es el protagonista, en la virtualidad hay una corporalidad tacita.
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Para la diddctica, volverse atencionalmente al cuerpo nos deja abierto el
campo de investigacién para reconocer como este incide como dispositivo de
aprendizaje filoséfico, pero también nos pone en la ruta de preguntarnos: ¢se

modifica el cuerpo luego de formarse en précticas filoséficas?
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Lectura critica y filosofia:

¢mutua implicacién?

Ninfa Stella Cardenas Sanchez’
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Leer es mucho mds que lo que nos ensena la alfabetizacion;
leer es mucho mds que organizar las silabas y reconocer las
palabras. Leer es un arte, creador, sutil y excitante, es una

fuente de informacién, de conocimiento y de sabiduria [...].

Hay personas desdichadas a las que se les enseria a descifrar

lo que dicen las cartillas, y con ello se piensa que se les ha
ensenado a leer. Pero es posible que nadie haya tenido la
generosidad o la lucidez de iniciarlas en el placer de leer, [...]
nadie las inicid en el deleite de sentir la resonancia magica
de las palabras, el agrado de la frase bien construida, [...] la
perplejidad de las resonancias inusitadas del lenguaje, y la
gratitud de ver ideas pensadas con rigor y comunicadas con
claridad y con belleza.

William Ospina

*  Profesora de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Santo Tomés. Correo
electrénico: ninfacardenas@usantotomas.edu.co

** Coordinadoraacadémica de posgrados, Departamento de Filosofia de Uniminuto. Correo

electrénico: angelaninocastro@gmail.com
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...el decir es el modo como el lenguaje se nos ofrece. Y lo que
se muestra en él no es el decir mismo, esto es el lenguaje,
sino lo dicho mediante él: la piedra, la flor, la estrella, los
otros hombres y sus acciones y creaciones, etc. El lenguaje,
por decirlo ast, se oculta altruisticamente, para dejar
aparecer ante nosotros todas esas cosas, que obviamente no
son el lenguage.

Danilo Cruz Vélez

Resumen

Este capitulo asume como punto de partida que el problema al que se
enfrenta la filosofia (en el contexto de la decisién del ICFeS del afio 2014) no
radica en discutir si la filosofia o la lectura critica son los temas centrales de
la educacién media. Esta disputa, afirman las autoras, antes que resolver el
problema, termina distorsionandolo. En ese sentido, el trabajo sefiala que el
verdadero problema que atraviesa toda la discusion es el de tratar de mostrar
y hacer evidentes las multiples implicaciones que existen entre la ensefianza
de lafilosofiay la lectura critica, ya que, segun las autoras, cuando se consi-
deran como elementos aislados o independientes es cuando se cristalizan

los mayores riesgos de las transformaciones educativas.

Abstract

This chapter assumes as a starting point that the problem facing philosophy
(in the context of the ICFES decision of 2014) does not lie in discussing whether
philosophy or critical reading are the central themes of secondary education.
This dispute, the author’s state, rather than solving the problem, ends up
distorting it. In this sense, the chapter points out that the original problem
that crosses the whole discussion is trying to show the multiple implications
between the teaching of philosophy and critical reading. According to the
authors, if both aspects keep considering as isolated or independent ele-

ments, then the greatest risks of educational transformations will crystallize.

Desde 2014 el ICFES unificé la prueba de filosofia y lenguaje en la llamada prueba
de lectura critica para el caso de las pruebas Saber 11. Con la prueba se sustituye
la prueba especifica en filosofia y lenguaje para dar lugar a una prueba centrada
en competencia lectora aplicada a textos de literatura, filosofia, publicitarios,

periodisticos, entre otros. Esta modificacion ha suscitado en la comunidad de
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docentes y académicos de los saberes humanistas un prolongado debate sobre
el significado y alcances que a largo plazo puede causar la desaparicién de los
saberes propiamente filoséficos, lingtiisticos y literarios de las pruebas de Estado,
pues como advierten algunas voces criticas de estos cambios, la prueba hace
desaparecer las tradiciones, términos y lenguajes especificos de dichos saberes
para considerarlos solo tipos de textos, entre otros.

En el marco de estos complejos cambios, consideramos que el asunto central
no radica en discutir si es la filosofia o la lectura los temas centrales de la edu-
cacién media. Mds bien, creemos necesario mostrar las mutuas implicaciones
entre estos términos, pues cuando se consideran elementos asilados o indepen-
dientes se anidan los mayores riesgos en estas transformaciones educativas. Por
ejemplo, se llega a considera que la filosofia es un texto entre otros, comparable
a los articulos de fardndula y que, por tanto, no se trata sobre el qué leer sino
solo sobre cémo leer. Otro aun mayor, se puede considerar la lectura como
mera operaciéon mental y computacional indiferente a la experiencia y saberes
del lector. Finalmente, se corre el riesgo de considerar que la educacion esta al
servicio de los resultados de las pruebas de Estado. Cuando se producen estos
riesgos se instrumentaliza la lectura, se desdenan los saberes humanisticos y
la educacidn se convierte en una competencia por obtener estimulos y recom-
pensas institucionales. Por lo menos hay dos implicaciones que consideramos
significativas para evitar estos peligros. Primero, entender el lugar de la filosofia
en la educacién no como una cuestién de contenidos filoséficos, sino que la
educacion es ella intrinsecamente filoséfica. Segundo, entender que la lectura
no esun ejercicio meramente cognitivo y mental, sino que ocurre en horizontes
de comprensién y sentido socioculturales y mundos vitales que demandan la
apropiacién de los saberse humanisticos sus tradiciones, conceptos y lenguajes
particulares.

Fruto de un didlogo no exento de tensiones entre una lingiiista y una
fil6sofa, este capitulo hace parte de una investigacién en torno a los alcances y
limites de lalectura critica como indice y resultado de la comprension filosofica
y por extension de la educacion humanistica. Con tal marco de fondo, desde la
filosofia abordaremos en primer lugar las discusiones a las que ha dado lugar
la evaluacién en lectura critica como indicativo de los aprendizajes filosofico
y humanistico. Desde los saberes del lenguaje y el texto, el segundo apartado
delineard un mapa sobre diferentes modos de entender la lectura, susceptibles

de aplicarse en diferentes tipos de textos como los filos6ficos. A manera de
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problematizacién filoséfica de lo logrado en la exploracién lingiiistica, el item
final se enfrenta a la comprensién de un texto filoséfico sobre el lenguaje,
mostrando asi de manera recursiva que la “lectura critica” sobre la filosofia no

puede ser indiferente a la “lectura filoséfica” sobre la lectura.

¢Filosofia en las escuelas o educacién filoséfica?

En lo que sigue daremos un breve repaso al marco general de la prueba segin
se declara en los documentos del 1CFES. En el Mddulo de lectura critica para
las pruebas Saber 11 y Saber Pro (2015), entre los principales motivos que
conducen a la aparicion de la prueba en lectura critica se encuentran la nece-
sidad de alinear las pruebas de Estado aplicadas en los diferentes niveles para
poder estandarizar los resultados obtenidos por una persona a lo largo de su
educacion formal. En ese sentido, en todos los niveles, desde el prescolar hasta
la universidad, la prueba en lectura busca evaluar una competencia transversal
que se desarrolla en diferentes grados de complejidad. Desde la perspectiva de la
evaluacién externa, la estandarizacién y seguimiento a los logros alcanzados en
el desarrollo de las competencias de los nifios y jévenes debe convertirse en una
base objetiva para revisar la orientacion de los planes nacionales de educacién
y determinar la agenda educativa del pais. Por supuesto, la evaluacion externa
se enfrenta a cuestionamientos que no entraremos a discutir, pero sin duda,
entre los més serios estd la pregunta por los objetivos del aprendizaje; en otras
palabras, aquello que se debe aprender para desempenarnos exitosamente en la
vida académica, laboral, social y civica. La respuesta a este dificil interrogante
ha sido para las pruebas estandarizadas, las competencias.

Las competencias y no los conocimientos declarativos son actualmente la
principal apuesta educativa de los estados y agencias internacionales. Frente a
un mundo marcado por innumerables incertidumbres y por un acelerado ritmo
de cambios tecnoldgicos, sociales y econémicos, los aprendices del siglo xx1
requieren desarrollar un conjunto de habilidades, destrezas, conocimientos, as
como de habilidades interpersonales que les permitan responder adecuadamente
alos multiples retos que deberdn encarar. Como sefiala el informe, Habilidades
y competencias del siglo Xx1 para los aprendices del nuevo milenio en los paises de
la ocpE (2010), una educacion por competencias implica acrecentar la capa-
cidad de los aprendices para aprender a aprender, para pensar por si mismos,
y especialmente una capacidad para aplicar flexiblemente su conocimiento y

habilidades en la resolucién de problemas y toma de decisiones en contextos.
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Contra la tendencia a una educacién excesivamente academicista, una educa-
cién por competencias pretende cerrar la brecha entre la escuela y los contextos
concretos. Desde esta perspectiva, un verdadero aprendizaje trasciende y se
transfiere a contextos diferentes al aula y a los aprendizajes especificos de las
disciplinas. Sin embargo, este enfoque en competencias tiene un acento mar-
cadamente instrumental de una educacién que solo pretende disponer de los
medios adecuados pero que no estd dispuesta a reflexionar sobre los fines a los
que estdn enfocadas estas capacidades y habilidades de los aprendices.

En el caso colombiano, la prueba de lectura critica estd concebida funda-
mentalmente como una prueba de competencia en lectura aplicada a diferentes
tipos de textos, entre los que se incluyen textos filos6ficos, literarios, publicitarios,
por mencionar algunos. Se considera que se trata un nivel de lectura superior
o con mayor criticidad porque implica la puesta en ejercicio de niveles supe-
riores de interpretacion y razonamiento. De acuerdo con el marco referente de
esta prueba, la prueba de lectura critica recoge la anterior prueba de lenguaje
y filosofia, dado que estas tltimas se consideraban pruebas enfocadas en el
dominio y ejercicio del lenguaje escrito. En este sentido, la prueba de lectura
critica, segin se declara en el documento marco del ICFES, es adecuada para
evaluar las competencias necesarias tanto en filosofia y literatura como en la
vida laboral y social. Cabe resaltar que la prueba de lectura critica no pretende
evaluar el pensamiento critico, sino competencias lectoras, entendidas desde
un enfoque meramente cognitivo que desconoce la importancia del bagaje
sociocultural del lector.

Sea suficiente esta fugaz alusién para comprender las dudas y las preocu-
paciones que han surgido entre las comunidades de filésofos e intelectuales,
de profesores de literatura y en general de humanidades sobre la tendencia que
muestran estas prucbas a la estandarizacién de la formacién escolar en busca
de su pretendida medicién objetiva; en el fondo, la preocupacion por el enorme
peso que se les estd concediendo a los resultados de dichas pruebas, hasta el pun-
to de convertirse, como arriba anotamos, en el referente, si no unico, si el mas
importante en cuanto a las determinaciones y derroteros de formacion de las
nuevas generaciones de colombianos adoptadas por los gobiernos y ministerios
de Educacién. Otra deriva de ese valor casi absoluto de la evaluacién externa
concierne a directivos, docentes y, mas alla, al curriculo escolar. Como ya se
viene denunciando, las disciplinas o 4reas que no son objeto de dichas medi-

ciones, y por tanto que no tienen un peso directo en las mentadas pruebas,
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paulatinamente ven reducidos sus espacios académicos, disminuidas las horas
asignadas en el plan de estudio y mermada o sustituida la carga académica de
los respectivos docentes. No nos puede extranar que tales cambios hayan con-
tribuido a la reduccién cada vez més pronunciada del nimero de aspirantes a
cursar programas de licenciatura en filosofia y humanidades ofrecidos por los
centros de educacién superior; de contera, esto lleva a que las universidades y
facultades de Educacién estén poco dispuestas a invertir esfuerzos y recursos
para elevar la calidad formativa de dichos programas.

Las agremiaciones de filésofos, educadores e intelectuales reciben con justa
alarma de esta ola de cambios, los ajustes y reorientaciones por los que estéd atra-
vesando la educacién formal colombiana. Su empeno no es defender el anqui-
losamiento o los cambios meramente cosméticos a que nos han acostumbrado
por muchos anos los gobiernos y ministerios de Educacién. Apunta mds bien
aun fenémeno que se viene dando desde hace ya décadas en otros paises de la
regién, incluso ahora mismo en Espaﬁa; se trata de la creciente reduccién de
la franja que en los planes de estudio de educacién bésica y media se aplica a
las asignaturas de filosofia, literatura y artes. Ante las crecientes presiones de
distintos sectores de la opinién publica a favor de darle en el curriculo escolar
el espacio y la atencidn que se merecen los nuevos saberes que a todas luces de-
terminardn cada vez mas los cambios acelerados de la vida personal, la sociedad
y la cultura, el valor formativo que secularmente se les ha reconocido a las dis-
ciplinas humanisticas al parecer se va quedando sin justificacién ni defensores.

Al menos en el caso colombiano desde mediados del pasado siglo se ha
venido imponiendo en el quehacer educativo, de forma mds bien soterrada,
una concepcion marcadamente instrumental de la formacién y en general de
la formacion cultural. Entre los que se percataron de esta insidiosa mutacién
ocupa un lugar central el filésofo y educador antioqueno Estanislao Zuleta
(1995). El mismo habia sido victima del carcter obtuso y estéril de la ensefianza
escolar. Esa ingrata experiencia y su profunda formacién autodidacta acaso le
permitieron convertirse en el critico implacable y avizor del rumbo que estaban
imprimiendo a la escuela y al curriculo las sucesivas reformas educativas de-
cretadas por los gobiernos en el ultimo tercio de siglo xx. El mismo, en aras de
entender ese rumbo y de buscarle apropiados correctivos formulé dos modelos
de educacién: uno, que vefa indiscutiblemente triunfante, lo caracterizaba como
el tipo de educacién idéneo para formar sujetos competitivos y productivos.

El otro modelo lo denominé educacion filoséfica; ciertamente no porque se
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dedicara a ensenar filosofia y humanidades, sino porque tenia como fin primero
la formacién de personas criticas y libres, ciudadanos responsables, democréticos
y solidarios; una educacion abierta a todos nuestros nifios y nifas, cultora de
las mds altas capacidades humanas. En este ultimo tipo la formacidn técnicay
cientifica no puede estar renida con la educacién humanistica; por el contrario,
estdn llamadas a fecundarse mutuamente.

En este siglo xx1, cuando presenciamos entre punzante incertidumbre
y grandes esperanzas el surgimiento de una nueva edad histérica, un tipo de
educacién como el que postulaba el maestro Zuleta es del todo oportuno y
urgente. Aqui no se trata de regatearle espacios en el plan de estudios escolar
a los contenidos filoséficos, que por supuesto los deben tener, sino més bien
de devolverle a la filosofia su funcién central y rectora de todo el proyecto
educativo desde el nivel primario hasta el universitario y més all4. La cuestién
central a que debe responder toda propuesta educativa digna de tal nombre
es definir los fines ultimos que la orientan y dinamizan, solo asi estaremos en
franquia de saber qué tipo de persona, de sociedad y de cultura anhelamos
formar y lograr. Solo asi las competencias que los organismos internacionales
y el propio Gobierno le estdn fijando a la educacién de nuestras ninas y nifos,
tales como el pensamiento critico, la creatividad y la innovacién, como el tra-
bajo colaborativo y el didlogo o el autoaprecio y la autonomia, adquieren todo
su valor formativo. En este empeno la formacién humanistica estd llamada a

brindar aportes fundamentales.

Una lectura de la lectura

La preocupacion por la lectura —por definirla, describirla, explicarla, imple-
mentarla, aprovecharla, cuestionarla, aplicarla, disfrutarla— no es reciente. Hay
una larga tradicidn que, segtin Alberto Manguel, en Una historia de la lectura,
se remonta al Egipto del siglo x1 —convertido en un “Estado cosmopolita”,
bajo el gobierno de los fatimies—, hasta donde lleg6 el astrénomo y matemético
Abt al-Wafd Buzjani, quien fue invitado por el califa al-Hakim, con la tarea
de crear un método para regular las caudalosas aguas del rio Nilo, lo que no
logré. Pero si escribié un tratado de dptica que da cuenta de cémo se percibe
el mundo. Entre sus logros se halla la distincién entre la “pura sensacion” y la
“percepcion”; desde esta tltima, establece una especie de gradacién que va del
“ver” al “descifrar” y, finalmente, al “leer”. Actividad que, segin lo intuy6 el

cientifico musulman y lo asinti6 dos siglos mis tarde Roger Bacon, requiere
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de la participacién y coordinaciéon de multiples y complejas habilidades, tales
como “inferencia, juicio, memoria, reconocimiento, conocimiento, experiencia
y practica” (Manguel 1999, 54).

Esté claro que desde preguntas como ¢qué es leer?, ¢qué procesos participan
en la lectura?, ¢cédmo se lee?, ¢para qué se lee?, ¢qué factores interfieren en los
procesos de lectura?, ¢es la lectura un proceso?, ¢qué se lee?, sexisten niveles
de lectura?, ;qué ventajas tiene leer?, ¢cdmo se construyen hébitos de lectura?,
¢como se hace un lector?, ¢cudl es el papel de las instituciones educativas en
el desarrollo de la lectura?, ¢cudl es el valor social de la lectura?, etc., se ha
discutido y escrito mucho; desde aquellas primeras preocupaciones sobre la
lectura como actividad visual de percepcion hasta lo que hoy se propone bajo
la denominacién de literacidad, entendida, segun Virginia Zabala, como “el
conjunto de practicas letradas articuladas entre si, que pueden asociarse a un
contexto institucional especifico (ala escuela, ala familia, al trabajo, a la iglesia,
ala comunidad, etc.)” (2009, 27).

Por otra parte, en “De la gramdtica del texto al analisis critico del discurso.

Una breve autobiografia académica”, Van Dijk afirma:

En 40 anos de estudios modernos del discurso, se han estudiado muchos
y diferentes géneros discursivos, en muchos dominios sociales: politica,
medios, educacién, salud, legislacion, etc. Los niveles y las dimensiones,
asi como las categorias analiticas, se han multiplicado, de modo que el
anélisis contemporaneo del discurso es incomparablemente mas complejo

y empirico, mds exacto que hace cuatro décadas. (2006, 40)

Hace cuatro décadas, en los afios setenta, se publicaron los primeros trabajos
de la lingtifstica textual o gramatica del texto, que se caracterizaron por dar el
paso hacia el estudio del texto, de sus estructuras. Simultaneamente, cobraban
fuerza los estudios de la enunciacién, que reconocian la dimensién discursiva,
en cuanto el texto se identificaba como un espacio en el que el sujeto se inscribe,
se hace presente, al producir un discurso mediante el uso que hace de su lengua.
Fueron los trabajos de las primeras intuiciones y los primeros proyectos; de la
proposicién de objetivos, la delineacién de un mérodo y la definicién de un
objeto: es asi como, en el panorama de los estudios de la lengua, el signo y la

oracion dan paso al texto y al discurso.
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En Aproximaciones a la lectura critica: teoria, ejemplos y reflexiones, Daniel
Cassany afirma que la fundamentacidn tedrica del enfoque critico de lalectura

es pluridisciplinaria:

Dentro de las ciencias del lenguaje, el Anilisis Critico del Discurso (AcD)
aprovecha buena parte de las aportaciones de los recientes estudios sobre
el texto (andlisis del discurso, pragmatica, sociolingiiistica, etnografia de
la comunicacién, teoria de la enunciacién, etc.) para definir los propésitos
y la metodologia del anélisis critico (véase Fairclough 1995, Van Dijk 1993
y 1999; Martin Rojo y Van Dijk 1997). El aparato teérico elaborado por
estas disciplinas constituye un excelente método para analizar el compo-
nente critico en la actividad lectora. Conceptos como fuerza ilocutiva,
relevancia e inferencia, médximas de conversacién y cortesfa, orientacién
argumentativa, etc., resultan utiles para analizar tanto los textos desde una
dptica tedrica como la comprensién que de ellos construyen en la practica
los sujetos lectores. (2006, 114)

Este apartado, siguiendo a Cassany, mds alld de reconocer el valor del
analisis critico del discurso en el analisis de la lectura critica como actividad,
pretende establecer una relacién entre los desarrollos de los estudios sobre la
lectura y las orientaciones educativas que se producen desde estos enfoques.
Nuestra intencién es mostrar la complejidad del proceso de lectura que impide
igualar el proceso de lectura a un ejercicio meramente mental. Especialmente
de interés es la perspectiva sociocultural con la reciente propuesta del analisis
critico del discurso en la que aparece la importancia del bagaje cultural y social

en el que es imprescindible la apropiacién de los saberes humanistas.

La orientacién lingiiistica de la lectura
y la lingiiistica estructural
Segtin la orientacién lingiistica, “el significado esta en el texto, en sus pala-
bras, en la suma del valor semantico de cada palabra que lo compone. Leer es
una operacién gramatical y léxica: es descodificar” (Cassany 2008, 15) eso que
estd en el texto y que se mantiene inmutable en el tiempo y en el espacio, para
lectores que habitan es distintas épocas y geografias.

De acuerdo con Cassany, al entender la lectura como el procesamiento de

lasletras de manera técnica, esta tiene como objetivo “aprender el c6digo escrito
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y su correspondencia con el habla” (2009, 18) y, a partir de este aprendizaje,
enriquecer el vocabulario y acercarse a las estructuras sintécticas de la lengua.
De esta manera, la lectura es una labor individual en la que, a partir de la re-
lacién entre sonido y grafia, se reconoce el sentido que se transmite a través de
las palabras y de las oraciones que configuran el texto.

Esta concepcién de la lectura se corresponde con la visién de la lengua
propuesta por los lingiiistas de comienzos del siglo xx (Saussure, Bloomfield,
Hjelmslev, Martinet, entre otros) y desarrollada a lo largo de este por la lin-
gliistica que, de manera general, ha sido llamada estructural: una visién que,
desde la perspectiva actual, atomizé lalengua en aras de su descripcion. Asi, los
signos, como unidades de lalengua —y con estos la palabray la oracién— fueron
analizados en su configuraciéon fonético-fonoldgica, morfolédgica, sintdctica y
semantica; cada disciplina se ocupé de un aspecto particular sin preocuparse
por lo que las otras hacian y lograban explicar. No obstante, es ineludible reco-
nocer que esas divisiones de la lingtiistica lograron dar cuenta de la constitucion

interna de las lenguas. Segun Maurice Leroy, los estructuralistas

al referirse a la nocién dimensional de los segmentos lingiiisticos, han
hecho un notable esfuerzo para explicar el lenguaje por si mismo; para
hacerlo, se han dedicado al examen atento de las relaciones [...] que unen
los elementos del discurso y sus investigaciones han tendido a determinar
el valor funcional de esos diferentes tipos de relaciones. [...] De manera
general, los estructuralistas, desentendiéndose de los hechos de evolucion,
se han refugiado resueltamente en la sincronia; pero, en tanto que unos
permanecen fieles a conceptos heredados de la gramatica general, otros
separan claramente formay sustancia, y otros mds llevan la abstraccién tan
lejos que no se interesan mds que por el sistema, independientemente de su

manifestacion concreta. (1996, 114)

Desde esta perspectiva, podria afirmarse que, en cuanto la lengua es vista
como sistema de signos, cuyos componentes (sonidos, morfemas, significado,
palabras, frases, etc.), y su funcionamiento, son estudiados por disciplinas
lingtiisticas distintas, es consecuente considerar la lectura como una actividad
que desintegra el texto en grafemas que “suenan”, elementos léxicos, oraciones,
significados. Una lectura que descodifica lo que se ha codificado a través de los

elementos y recursos de la lengua.
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En las practicas escolares, cuando se sigue esta orientacion propiamente
lingtiistica de la lectura, Cassany reconoce tres tareas: la oralizacién del texto
escrito, el manejo de las pausas que separan las palabras, que se identifica con
el nivel fonético-fonoldgico de la lengua; la identificacién correcta de las letras
y de las palabras, que corresponde al nivel morfoldgico, y la resolucion de pre-
guntas de comprension, que apuntan a una lectura mds mecénica y superficial,

a la descodificacidn, asociada con el nivel semdntico.

La perspectiva psicolingiiistica de la lectura
y la lingiiistica textual
Al proponer la perspectiva psicolingiiistica sobre la lectura, en E/ proceso
de lectura: consideraciones a través de las lenguas y del desarrollo,' Kenneth
Goodman afirma que “toda lectura es interpretacién y lo que el lector es capaz
de comprender y de aprender a través de la lectura depende fuertemente de lo
que el lector conoce y cree antes de la lectura” (1998, 18). En otro momento,
al referirse a las estrategias de lectura (muestreo, prediccién e inferencia),
asegura que “los lectores desarrollan estrategias para tratar con el texto de tal
manera de poder construir significado, o comprenderlo. Se usan estrategias en
lalectura, pero también las estrategias se desarrollan y se modifican durante la
lectura” (1998, 21). Asi, la perspectiva psicolingiiistica da un paso mas delante
de la mera descodificacion, al poner el énfasis en el lector, en sus capacidades
para responder a las exigencias del texto, en su posibilidad de reconstruirlo.

Al analizar esta propuesta, Cassany considera que leer “requiere aportar
los significados que el texto presupone, pero no detalla, completar las elipsis,
darles sentido a las anéforas, darse cuenta de lo que se sugiere entre lineas... en
definitiva: rellenar los huecos seménticos que todo texto tiene” (2008, 17). De
esta manera, el significado no estd en el texto, lo construye el lector gracias a los
procesos cognitivos que es capaz de desarrollar y a su “conocimiento previo”, el
cual varia de una persona a otra; de ahi la posibilidad de construir significados
particulares y parcialmente diferentes.

Segun esta orientacion, la descodificacién (reconocimiento de las formas
graficas que representan los sonidos de la lengua, de acuerdo con las normas

ortograficas, de las estructuras sintdcticas y de las semanticas) es el primer

' Este texto se incluye en Nuevas perspectivas sobre losprocesas de lectumy escritura, compi-

laciéon de Emilia Ferreiro y Margarita Gémez Palacio.

169



Actualidad y defensa de la filosofia

paso de la lectura, la cual se perfecciona en cuanto se reconstruye la base del
texto en la que se aloja su significado completo (segundo paso); lo que se logra
a través de estrategias de lectura como las inferencias y las interpretaciones.
Seguidamente, es necesario “construir el modelo de situacion referencial, que
representa el contexto comunicativo en el que se sitta” (Cassany 2009, 15) el
texto (tercer paso), lo que implica la inferencia de algunos implicitos y contar
con los datos almacenados en la memoria. Finalmente, el proceso se cierra al
claborar un significado (cuarto paso).

Desde esta perspectiva, la lectura como proceso asume la complejidad del
texto escrito (estructuras sintdcticas, micro y macroestructuras semanticas,
recursos cohesivos, etc.) y exige la participacion decidida del lector. Perspec-
tiva que se empareja con la nocién de discurso desarrollada por Van Dijk en
Estructuras y funciones del discurso. Para el lingiiista holandés, el discurso es
“un evento empirico inmediato en un contexto particular y tnico” (1995, 20);
es decir, una pieza lingiiistica observable y, por tanto, analizable de acuerdo
con criterios como la “continuidad de emisién o de hablante” y la coherencia
definiday explicada desde los aspectos semantico y pragmatico.

La textolingiiistica retomd, redefinid y se valié de los logros de la fonologia,
la morfologia, la sintaxis, la semdntica asi como de los estudios lexicoldgicos para
dar cuenta de lo que es el texto; de tal modo que este se define, describe y explica
a partir de sus componentes lingtiisticos. Asi se configurd esa primera nocién
de texto —pensado y entendido como la oracién, su correlato en la gramética
generativa transformacional—, como una unidad abstracta, como una de las
posibles emisiones que un hablante, también posible, podria producir en una
situacion igualmente posible. Asi, esta consideracion sobre el texto fue la base
para plantear una gramdtica que diera cuenta de “las estructuras” lingiiisticas
(sintdcticas y semdnticas) que subyacen tras el texto; es decir, de aquello que
se realiza y concreta en los discursos y que el lector descubre, reconstruye y
comprende a través de la implementacion de estrategias cognitivas.

De acuerdo con estas consideraciones, seguir la orientacion psicolingiiistica
de la lectura en las pricticas escolares implica poner el énfasis en “el desarro-
llo de herramientas cognitivas para construir el significado. El estudiante debe
aprender a recuperar el conocimiento previo requerido de la memoria a largo
plazo, a formular hipdtesis sobre lo que va a encontrar en el texto, a inferir los
significados no literales y reformular sus hipotesis [...]; en definitiva, a elaborar

la coherencia global” (Cassany 2009, 19). Aqui lo importante es identificar y
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entender las ideas principales del texto, asi como la intencién del autor, a través
de inferencias, del planteamiento de hipdtesis, de la recuperacién de implicitos
entranados en las estructuras sintcticas y semanticas del texto y, por supuesto,
del conocimiento previo (de cardcter cultural y asociado a determinadas formas

de vida) que el lector puede aportar mientras realiza la lectura.

El enfoque sociocultural de la lectura
y el anélisis critico del discurso
De acuerdo con el enfoque sociocultural, la lectura es una préctica social, ya no
individual, “vinculada a unas instituciones y modelada por unos valores y un
orden preestablecidos” (Cassany 2009, 20); de este modo, quien lee no solo com-
prende un significado, sino que adopta un papel, elabora una imagen y es participe
de una organizacion determinada de la sociedad. En otras palabras, “cada lector
actualiza en cada momento y lugar un significado particular” (Cassany 2008,
29), el cual tiene su origen en la comunidad cultural tanto del autor como del
lector. Desde esta perspectiva, la lectura estd determinada por, minimo, cuatro
aspectos: a) la situacién del discurso, que implica reconocer el autor y, con este,
una particular perspectiva de la vida, una ideologfa; b) la comunidad cultural
de significados, en la que se origina el significado del texto y ala que pertenecen
el autor y el lector; ¢) la retérica de cada comunidad, asociadas a sus practicas
comunicativas orales y escritas; y d) “la diversidad de interpretaciones”, que
determina la imposibilidad de un consenso sobre la comprension (2008, 21).

Cassany afirma que, desde este enfoque, la lectura va més alld de la desco-
dificacién y de la comprension: se configura como una “prictica social”, “una
manera establecida histérica y socialmente de llevar a cabo algunas tareas en
el dfa a dia, en un mundo letrado” (2009, 48); asi, hay otros dos aspectos que
complejizan atin mds la lectura: uno, la posibilidad que tiene cada comunidad
de desarrollar “sus propias précticas discursivas” como parte de sus practicas
sociales, las cuales se convierten en el marco para descifrar intenciones, sarcas-
mos, connotaciones y otros aspectos del significado propios de los discursos; y
dos, la exigencia de una actitud critica que permita “comprender la ideologia o
el punto de vista que adopta el autor en el texto” (2009, 49).

Atendiendo a estos aspectos que caracterizan la orientacién sociocultural de
lalectura, se evidencia su inmediacién con el andlisis critico del discurso (ACD).

Segtin Van Dijk, los analistas del discurso admiten que este es una forma

de uso del lenguaje, alrededor del cual es pertinente precisar quién utiliza el
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lenguaje, cdmo lo utiliza, por qué y cudndo lo hace (2008, 22). Preguntas que
conllevan a la consideracién del discurso como un suceso de comunicacién (una
préctica letrada) en el que se reconocen, fundamentalmente, tres dimensiones:
el uso del lenguaje, la comunicacién de creencias y la interaccion en situaciones
sociales particulares. De ahi que el analisis del discurso asuma como tarea dar
cuenta, a través de una construccion tedrica, del discurso en sus tres dimensio-
nes, asi como de los diversos discursos que se producen en igualmente diversas
situaciones sociales.

En El discurso como interaccion social, Van Dijk propone el discurso como
“un fenémeno prictico, social y cultural” (2008, 21), puesto que quien hace uso
de lalengua realiza un acto social y participa de la interaccidn social, la cual estd
situada en contextos sociales y culturales distintos. Pero ¢qué significa definir el
discurso de esta manera? Significa, siguiendo a nuestro autor, abrir las perspecti-
vas del anélisis y “poner en evidencia las funciones sociales, politicas o culturales
del discurso dentro de las instituciones, los grupos o la sociedad y la cultura en
general”; es decir, develar y explicar las relaciones que se entretejen entre el dis-
curso, el contexto, el poder social y las ideologias. En términos de los analistas
de lalectura: hacer lectura critica, ubicar la lectura en el contexto sociocultural.

Segtin Ruth Wodak, el ACD se ocupa del lenguaje “como préctica social
y considera que el contexto de uso del lenguaje es crucial. Ademis, el AcD se
interesa de modo particular por la relacion entre el lenguaje y el poder” (2003,
18). Por su parte, Van Dijk (2003) lo define como “una perspectiva, critica,
sobre la realizacion del saber: es por asi decirlo, un anélisis del discurso efec-
tuado ‘con una actitud’; es decir, se proyecta hacia los problemas sociales que
existen y se mantienen en los discursos, por cuanto a través de estos se produce
o reproduce el abuso del poder. De ahi que el AcD adquiera dos rasgos particu-
lares: primero, toma explicitamente partido por “los grupos oprimidos” (las
minorias, las negritudes, las mujeres, los indigenas, etc.) y manifiesta abierta-
mente su oposicidn contra quienes ostentan el poder, contra quienes abusan
de este para ejercer el dominio sobre los otros; segundo, se hace méds “amplio,
diverso, multidisciplinar y orientado a los problemas” (146). Ast, el analisis ha
de dar cuenta de las estructuras cognitivas (creencias, objetivos, valoraciones,
emociones, representaciones o procesos mentales) y sociales (microestructuras
locales, globales, societales, politicas..., asi como de esos rasgos mds abstractos
de las sociedades y de las culturas) que hayan participado tanto en el discurso

como en la interaccion.
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En las practicas educativas, el enfoque sociocultural de la lectura, segun
Cassany, se orienta a, en primer lugar, la lectura y discusién de textos propios
del 4mbito del estudiante, lo que permitiria reconocer el interés y la “utilidad
social de lalectura” (2009, 21); en segundo lugar, la integracién de la escritura
y de distintos tipos de textos —multimodales, por ejemplo—; en tercer lugar,
la adopcién de una actitud critica, que conlleva tanto la construccién del
contenido como la identificacidn de la ideologia que subyace tras el texto; por
tltimo, la discusién de “las practicas letradas establecidas”, en la medida en
que “reflejan las relaciones de poder y las jerarquias sociales” (2009, 21). Asi,
se propone que leer criticamente significa tomar conciencia de que sobre un
mismo texto pueden existir multiples interpretaciones y la propia, que es una
més de esas posibles y es tan vélida como las otras, por cuanto son producto
del mundo personal, las experiencias y los conocimientos de cada lector, lo que
repercute en una actitud més critica y al mismo tiempo mads sensible frente a la

diversidad social y cultural de las comunidades humanas.

Una comprension critica de la lectura
Terminado este recorrido por las orientaciones acerca de la lectura en paralelo
con las propias, que llevaron los estudios del lenguaje —del estructuralismo
al analisis critico del discurso—, es pertinente plantear algunas reflexiones.
Es preciso sefalar que, aunque los investigadores de la lectura afirman y
reconocen la no exclusion de las tres perspectivas sobre la lectura, hay cierta
actitud peyorativa frente a la propuesta lingiiistica, en la manera como se define
y como se explican sus alcances. Estd claro que, ala luz de los estudios recientes
y de propuestas tan amplias y tan abarcantes como las del AcD, una lectura
meramente lingiiistica se queda corta; no obstante, leemos textos. Leemos
textos que se rigen por el criterio de aceptabilidad de la lengua o rompen con
sus normas y sus estructuras, que se escriben con palabras que, a través de re-
laciones sintagmaticas, van configurando no solo un sentido sino también ese
producto final al que llamamos texto. De ahi que mas que afirmar el cardcter no
excluyente de las orientaciones lingiiistica, psicolingiiistica y sociocultural de
lalectura, podria pensarse en un proceso de lectura que parta del texto mismo
y que se vaya abriendo desde su interpretacion hasta su contextualizacién y a
la comprension de los puntos de vista que subyacen tras la voz desde la cual se
escribe. Asi, si es posible una lectura critica soportada en el texto, abierta y re-

lacionada con la comunidad cultural que los produce y los pone en circulacion.
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Lo que afirmamos es que la formacién de lectores para toda la vida, la
disposicién para seguir leyendo no puede fundamentarse privilegiando una
forma de leer, desplazando ¢jercicios clave de lectura; no puede sacrificarse
ninguna dimensién de la lectura pensando en que hay una mejor forma de leer:
es necesaria, entonces, la integridad de los enfoques lingtiistico, psicolingiiistico
y sociocultural de la lectura.

Veamos, por ejemplo, cémo podria desarrollarse la lectura de este parrafo
(apenas un parrafo) de E/ misterio del lenguaje, del fildsofo colombiano Danilo
Cruz Vélez, cuyo asunto es precisamente el lenguaje, algo tan cercano y propio

de la existencia de todo ser humano:

El lenguaje no pertenece a la naturaleza, porque no brota de ella como la
planta o el animal...Tampoco pertenece al mundo histérico-cultural, del
cual, por su parte, lo deriva el llamado evolucionismo histdrico. Sin embargo,
esta hipdtesis contradice el hecho de que la creacién de dicho mundo supone
ellenguaje como su condicién de posibilidad... Aunque nos rodea por todas
partes y nos acompafia en todos los actos de nuestra vida, cuando intentamos
establecer una relacién cognoscitiva con €l, se escapa a nuestra mirada. La
causa de ello es que el decir es el modo como el lenguaje se nos ofrece. Y lo
que se muestra en ¢l no es el decir mismo, esto es el lenguaje, sino lo dicho
mediante ¢él: la piedra, la flor, la estrella, los otros hombres y sus acciones
y creaciones, etc. El lenguaje, por decirlo asi, se oculta altruisticamente,
para dejar aparccer ante nosotros todas esas cosas, que obviamente no son

el lenguaje. (1995, 19)

Estd claro que en este parrafo Cruz Vélez hace una serie de afirmaciones
sobre el lenguaje; pero ¢qué acepcion de lenguaje estd manejando? Lenguaje
puede entenderse, de manera general, como el sistema de comunicacién hu-
mana que se identifica con las lenguas naturales; o especializada —que se
identifica con el objeto de la lingiiistica cognitiva—, que considera el lenguaje,
siguiendo a Tob6n de Castro, como la facultad o “aptitud bioldgica privativa
del ser humano que le permite crear y asociar ideas para generar pensamientos
[y que] permite llevar a cabo procesos cognitivo- experienciales o cognitivo-
abstractivos que hacen posible la transformacion de la realidad en conceptos”
(2001, 58). La claridad sobre este término es clave para entender las ideas que

se plantean alo largo del parrafo. Igualmente, habria que preguntarse ¢a qué se
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refiere con mundo histérico-social?, ¢qué es eso del evolucionismo histérico y
de una relacién cognoscitiva?

Cabe reconocer que la puntuacién (que corresponde a las pausas de la
lectura oral) propone en la primera parte tres oraciones, cada una compuesta,
relacionadas entre si, no solo por la coma y los puntos suspensivos, sino por la
presencia de negaciones: “no pertenece a la naturaleza, porque no brota de ella
como la planta o el animal... Tampoco pertenece al mundo histérico-cultural,
del cual, por su parte, lo deriva el llamado evolucionismo histérico™; en las que
la segunda es una explicacién de la primera, lo que es indicado por el conector
porque; y la tercera oracidn, que inicia por tampoco, incluye el segundo elemento
al cual no pertenece el lenguaje. Reconocida esta hipdtesis inicial, vienen algunos
planteamientos adversos, indicados por el conector sin embargo: la hipotesis
es una contradiccion de la idea de que la creacién del mundo histérico-social
(nombrado por dicho) supone el lenguaje como su condicién de posibilidad. Esta
contradiccién se atentia con otro conector adversativo: aunque, que introduce la
dificultad de una relacién cognoscitiva con el lenguaje, cuyas causas se exponen
en las oraciones finales del parrafo, en las que reaparecen negaciones: “Lo que
se muestra en ¢l zo es el decir mismo, esto es el lenguaje, sino lo dicho mediante
él... todas esas cosas, que obviamente 7o son el lenguaje”.

Esta breve lectura permite reconocer cémo se relacionan los sentidos de las
oraciones que configuran el parrafo, al mismo tiempo que se infieren relacio-
nes y se anticipan ideas: se prevén afirmaciones finales luego de las negaciones
iniciales; asi el lector habria de preguntarse por ejemplo “si el lenguaje no es lo
que se expone al inicio, entonces, ¢qué es?” y si tampoco es lo consignado en el
parrafo, se anticiparia, por oposicién, una definicién y se esperaria que aparezca
més adelante en el texto.

Es posible que mientras se lee el pérrafo surjan preguntas como ;es tan
complejo el lenguaje?, ¢somos conscientes de su presencia y de su importancia
en la vida individual, social, cultural de cada ser humano... de la propia vida?,
¢es clara esa concepcion del lenguaje?, ;existen otras? ¢esas otras concepciones
se identifican con esta o son distintas?, ;cémo veo el lenguaje en mi propia
existencia individual, social...? Asi las cosas, a la luz de este ejercicio, hemos
hecho confluir las tres dimensiones de la lectura en un proceso que se reconoce
complejo, que exige la participacién del lector, su apropiacién de saberes, su
bagaje sociocultural, que también involucra tanto competencias lingiiisticas,

como cognoscitivas y criticas; lo que permite reafirmar que los tres enfoques
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sobre la lectura no se pueden reconocer ni como excluyentes ni sucesivos, uno

no tiene mayor peso o valor que los otros y tampoco uno ha desplazado al otro.

Algunas consideraciones finales

¢Qué importancia tienen los saberes humanistas en esta vision integral de la
lectura? Una visién de la lectura que reconoce que los textos no son una simple
fijacién de signos que se deben decodificar nos muestra que sin una adecuada
apropiacién de los trasfondos, legados culturales, lenguajes y saberes huma-
nistas, el acto de leer se empobreceria. Los saberes humanistas y, en especial la
filosofia, no son simples tipos de textos equiparables a los textos de fardndula.
En los textos filoséficos aparecen sentidos que nos fundan, lenguajes a través
de los que se ha instituido la interpretacién que hacemos de nosotros mismos
y de los que depende de forma importante la actualizacién de nuestras posibi-
lidades. En ese sentido, como ensefia la hermenéutica, hay que tener presente
el cardcter mediado de nuestra relacién con el mundo y nosotros mismos, y el
lugar central del lenguaje en esa mediacién que nos permite habitar en una
realidad con sentido. De ahi que donde el lenguaje se empobrece o se corrom-
pe también ocurre un agotamiento de nuestra propia humanidad. Los textos
filosoficos son realizaciones privilegiadas del lenguaje, no solo por su riqueza de
términos o sutilezas estilisticas, sino porque constituyen ese proceso de didlogo
del ser humano en la reflexién sobre si mismo. Instauran una profundidad y
una intimidad con el ser que somos que no puede ser sustituida, sino que con
ello no renunciemos a entablar un didlogo fecundo con nuestra propia historia

y condicién humana.
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Evaluacién estandarizada y lectura critica:

de la homogenizacién al “abandono” de la filosofia

Luis Eduardo Rico Orozco’

Resumen

Este capitulo explora las relaciones entre calidad educativa y estandariza-
cion evaluativa. El texto pretende realizar un acercamiento a la génesis de
los principales elementos constitutivos de las pruebas estandarizadas de
evaluacién del aprendizaje (en el contexto internacional y colombiano). Este
analisis, afirma el autor, resulta fundamental para entender en qué sentido
la evaluacién de lectura critica (encargada de sustituir el componente de
filosofia de la prueba Saber 11) representa una instancia en la que se cristaliza
laimplementacién, en el campo educativo mundial, de los direccionamientos

ideoldgicos, econdmicos y politicos de una sociedad globalizada.

Abstract

This chapter explores the relationships between educational quality and
evaluative standardization. The text aims to approach the genesis of the
main constitutive elements of the standardized tests of learning evaluation
(in the international and Colombian context). This analysis, states the author,
is fundamental to understand in what sense the critical reading assessment

(responsible for substituting the philosophy component of the prueba
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Saber 11) represents an instance in which the implementation, in the world
educational field, of the ideological, economic and political directions of a

globalized society is crystallized.

La expresion calidad educativa aparece en el escenario mundial durante la década
de 1990, asocidndose con frecuencia a la condicién producida por la relacién
convergente de diversos factores, relacionados intencionalmente con la imple-
mentacion de mecanismosy técnicas provenientes de distintos saberes, de cuya
articulacién dependia la consecucion de resultados medibles esperados. Desde
este paradigma podria afirmarse que la calidad se constituye en la articulacién
de elementos como la jornada escolar, las condiciones socioecondmicas, fami-
liares, infraestructurales, entre otras. Estos son solo algunos de los referentes
utilizados cominmente para analizar tanto la generacién de “productos” como
los resultados de las acciones encaminadas a hacer efectiva la comprension de
la educacién como acto formativo (De Miguel 1995).

A medida que la senalada concepcion tomaba “cuerpo” en las practicas pe-
dagogicas, didacticas y en las construcciones curriculares, una nueva necesidad
cobré fuerza en el marco de la tendencia internacional a la medicién cuantitativa
de los procesos y resultados educativos: para determinar el porcentaje de alcance
en los niveles estimados de calidad educativa fue necesaria la estandarizaciéon
de procedimientosy la creacién de herramientas conducentes a tal finalidad, de
manera que las exigencias especificas del sector productivo mundial quedaran
garantizadas, en cada pais, por el desarrollo medible de competencias en edu-
cacion. Asi, la evaluacion externa se configura como medio para la homogeni-
zacioén de los procesos de aprendizaje asociados a la calidad del sector. ;Cudl
€s su origen?, ¢cOmo se conﬁgura?, gqué instrumentos o herramientas se han
establecido para su implementacién? y, en paralelo, ¢puede asignarse alalectura
un papel mediador en la consecucién de las finalidades propias de una evaluacion
globalizada?, ¢cudl es el lugar de la filosofia en estas relaciones?

Este texto pretende realizar un acercamiento a la génesis y principales ele-
mentos constitutivos de las pruebas estandarizadas de evaluacién del aprendizaje
(en el contexto internacional y colombiano) haciendo énfasis en el papel de la
prueba de lectura (en sus diversas acepciones) como medio para la implemen-
tacién en el campo educativo mundial de los direccionamientos ideoldgicos,

econdmicos y politicos de una sociedad globalizada; sentido en el que resulta
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necesario el anélisis de la prueba Saber 11, que en el panorama local establece
desde una mirada propia (la prueba de lectura critica) la relacién entre compe-
tencias, lecturay filosofia, donde se evidencia el reduccionismo de la tltima en

funcién de las dos primeras.

La evaluacién del aprendizaje

En términos de la calidad educativa, la evaluacién del aprendizaje se asociaala
medicién cualitativa y cuantitativa de las evidencias que permiten comprender
cémo los estudiantes, en los procesos educativos, adquieren herramientas que
puedan integrar a la construccion de respuestas a los requerimientos especifi-
cos de las dimensiones pricticas en la cotidianidad, componente que resulta

necesario al considerar que:

Existe un consenso generalizado en cuanto a que no es posible mejorar la
calidad de la educacién sin considerar la evaluacidn [...]. Silos paises quieren
brindar una educacién completay de calidad, deben garantizar los medios y
la capacidad institucional que les permita medir el rendimiento académico

de los estudiantes de manera confiable. (Ayala y Garcia 2015, 3-4)

Asi, en cada caso los diversos actores (estudiantes, docentes, padres o cuida-
dores, instituciones externas e internas) encuentran en la evaluacién un medio
para la cualificacién de los procesos educativos. Siendo uno de sus objetivos
—en laacepcién enunciada— la verificacién de requisitos establecidos para los
diversos momentos formativos, la evaluacion permite establecer la correlaciéon
entre el sentido de las finalidades propuestas y las capacidades desarrolladas.
La cuestion sobre qué y como evaluar confluye con la necesidad misma de la
evaluacién: estandarizar la eficiencia y la eficacia de los procesos educativos, en
términos de los logros alcanzados, ha sido uno de los objetivos de las estrategias
politico-econémicas implementadas en la educacion a través del paradigma

sociocultural del desarrollo.' Desde esta perspectiva, una de las problemiticas

El “desarrollo” como perspectiva practica ha marcado la experiencia histérica de América
Latina, permeando sus condiciones econdmicas, politicas y socioculturales por més de
sesenta afios (Escobar 2014). En consecuencia, este territorio ha sido objeto de toda suerte
de despliegues de poder colonial, que sostienen y agudizan las condiciones de pobreza,

exclusion y violencias, ademds de configurar la idea de un continente “subdesarrollado”.
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alas que se enfrent6 la pretendida finalidad fue la comprobacién de las brechas
entre los esquemas, herramientas e intenciones de la evaluacién en cada pais
y los lineamientos proyectados por organismos internacionales constituidos
para impulsar las estrategias que resultaran conducentes al sefialado objetivo.
Black y William (1998, 18), retomando lo afirmado por Grisay, evidencian
cémo la forma en que se organiza la evaluacion interna (la realizada a través de
distintas estrategias por las diversas instancias educativas en cada pafs) resulta
“practicamente invalida para normas externas” (1991, 13) (aquellas configuradas
por organismos internacionales para medir el cumplimiento de los estandares
y lineamientos proyectados sobre un conjunto de paises o determinadas re-
giones), lo que supone la necesidad de construir herramientas que permitan a
docentes y estudiantes el desarrollo de estrategias orientadas a la adquisiciéon
de competencias con las que pudieran afrontar las exigencias de las pruebas
externas, para obtener de ellas una adecuada retroalimentacién que les permita

asumirlas en perspectiva formativa.

Narrativa “econémica” y evaluacién

Estandarizar procesos y resultados educativos fue el medio para dirigir los
prop6sitos de la educacion hacia la formacion del capital humano requerido
por los programas y lineamientos para el desarrollo econémico en el sector
productivo mundial. Para garantizar tales pretensiones fue necesaria la consti-
tucién de estrategias que le resultaran convenientes, junto a la construccién de
herramientas afines a sus orientaciones. En el campo educativo el medio elegido
fue la implementacién de pruebas que permitirian determinar los grados de
alcance que los distintos grupos poblacionales, en diversos lugares, posefan sobre
conocimientos determinados por los intereses expresados. La regulaciéon de la
frecuencia con que se realizarian estas pruebas permitiria establecer, desde sus
resultados, las orientaciones y practicas educativas a implementarse en cada pais,
de manera que el mejoramiento paulatino y periddico pudiera ser medible, esto
es, cuantificable. El grado de competitividad (otro de los conceptos implemen-

tados como estrategia de avance y medicion) de cada pafs, establecido por la

Frente a esto, varios autores latinoamericanos, entre otros Quijano (2000), Escobar (2007),
Walsh (2005 y 2010) y Lugones (2008), han venido cuestionando las légicas econdémicas
del modelo hegeménico de desarrollo, visibilizando las relaciones de saber-poder que se

han instaurado de acuerdo con la clase, el género, la raza, etc.
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calificacién cuantitativa de los indicadores evaluados en las diversas pruebas,
permitiria elaborar un listado de sistemas educativos mas o menos eficientes y
eficaces en la consecucién de las metas solicitadas.

Entre las preocupaciones mds recurrentes se ha tratado de comprender la
relacién entre el asunto mencionado y los procesos de transformacién social,
donde la evaluacién aparece como vehiculo para la toma de decisiones por
parte quienes participan en los actos referidos como educativos. Este aspecto
representa una evaluacién de la calidad entrelazada con “la vida de las propias
organizaciones y su personal, pues su mejora o perfeccionamiento redundard
en la mejora de las personas a educar” (Pérez 2007). Podria pensarse aqui en
una vision diagndstica de la evaluacion, en la que se pretende la inclusién de los
participantes en el universo de otros actores; sin embargo, debe advertirse que

en este sentido la evaluacién siempre tiene un caricter de estratificacion, pues,

en cualquiera de sus versiones, ella siempre lleva consigo una dimensién
clasificatoria: ya sea que se valore la calidad del desempeno de alguien o de
una institucion en diferentes momentos de su trayectoria, sin compararla
con las trayectorias de los demds [...] ‘Evaluacién’, oriunda del mundo
econémico, tiene el sentido de la asignacion de un valor a un determinado

desempeifio, dindole una posicién en una escala. (Romao 2015, 46-47)

Es en el marco de los procesos de globalizacién y reforma de los estados
nacionales —iniciados durante el ultimo cuarto del siglo xx— que pueden
comprenderse adecuadamente la existencia y el funcionamiento de los sistemas
de evaluacidn educativa actuales. Se trata de la creacién de un nuevo orden
cultural, al que lo politico y lo econdémico se ordenen; la légica del Estado de
bienestar y con ello la posibilidad de una intervencién reguladora del mismo
a favor de la sociedad civil son reemplazadas por las 16gicas de la competencia
y el mérito, orientadas al crecimiento y al desarrollo. Debe senalarse el papel
estratégico asignado por los organismos internacionales a la evaluacién de los
resultados del aprendizaje educativo, lo que ha implicado la transformacién de
sus funciones diagndsticay formativa,” reorientadas por “la fijacién de objetivos

y la comparacién de los logros” (Ball 2002, 113).

2 Como parte de sus tareas constitutivas, las dimensiones diagndstica y formativa de la

evaluacién prescriben la necesidad partir de /o dado, de las condiciones contextuales (lo
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Evaluacidn: desde la prueba externa del aprendizaje

El discurso neoliberal, al encontrar en la educacién el vehiculo de las transfor-
maciones necesarias para la conformacién una “nueva sociedad”, formulé una
“agenda educativa estructurada globalmente” (Dale 2000), orientada a priorizar
el desarrollo del campo econémico como centro de las justificaciones que moti-
varfan las prioridades de las politicas educativas. A las funciones relacionadas
con la formaciodn se anadieron a la educacién otras de cardcter administrativo,
orientadas al control, y de regulacién sociopolitica, en las que se evidencia la
influencia determinante de las tendencias globales sobre las nacionales.

En el mismo periodo (década de 1990) las politicas multilaterales ejercen
una decidida influencia sobre el desarrollo de los nacientes “sistemas nacionales
de evaluacién de la calidad en el 4mbito educativo” (Pérez et 4l. 2015, 59). En
América Latina esta orientacion se hizo més evidente debido a la implementa-
cién de medidas tendientes a asegurar la vision de calidad construida por los
organismos de direccién global, en medio de un ambiente caracterizado por el
creciente aumento en las brechas de inequidad y restriccion econdmica. Asi, se
promovio la implementacién y uso periddico de pruebas censales de evaluacién
que permitieran diagnosticar y comparar el estado educativo en cada pais. En
relacién con el diagndstico e intervencién de los ultimos, Poggi presenta como

caracteristicas principales de esta estrategia las siguientes:

Identificar tendencias en cuanto a los procesosy logros educativos de la poblacidn
estudiantil en distintos niveles de un sistema: este uso resulta tal vez uno de
los més relevantes para justificar el uso de evaluaciones estandarizadas y
comparables en el tiempo [...].

Comparar subsistemas o sistemas educativos: el desarrollo de estudios
regionales e internacionales (por ejemplo, el SERCE, coordinado por el LLECE
de OREAL/UNESCO; PISA, por la OCDE) permite poner en perspectiva los
resultados [...] de un sistema educativo a partir de estimaciones de progreso
alo largo del tiempo y la comparacién con otros paises de referencia [...].

Identificar los efectos de politicas y programas: supone incorporar en la

evaluacién otro plano como es la identificacion de resultados y efectos de

diagndstico), desde donde se hard posible la constitucion de lineamientos para adelantar

las acciones concretas del campo educativo (lo formativo).
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determinados programas [...]. Es fundamental la informacién que puede
proveer el desarrollo de evaluaciones estandarizadas, asi como el papel que
pueden jugar otras evaluaciones ad hoc que necesariamente deben completar
las primeras.

Tomar decisiones en materia de politica educativa: constituye uno de los
usos mas mencionados [...]. Los efectos o consecuencias que pueden tener
las decisiones que se fundamentan en evaluaciones pueden variar amplia-
mente y deberian ser anticipados cuando con ellas se afecte continuidades

o trayectorias [...]. (2008, 34)

Estas comprensiones —enmarcadas en el discurso de la calidad, en la socie-
dad del mercado— plantearon cambios profundos en las formas tradicionales
de las précticas evaluativas. En Europa, por ejemplo, se pusieron en marcha
procesos de evaluacion con fines académicos y profesionales, orientados “haciala
evaluacién de la responsabilidad (accountability) y el control de la calidad, muy
de la mano del estilo de la evaluacién de productos, servicios y procesos” (MEN
Colombia et 4l. 2008); evaluar se convirtié en medio para la regulacién de la
autonomiay la obtencién de informacién significativa para la introduccién de
cambios dentro de la labor realizada. En Norteamérica la evaluacién —en este
nuevo sentido— supuso la respuesta especifica a las indicaciones y dindmicas
de los procesos corporativos. El caso Estados Unidos presenta, sin embargo,
algunas limitaciones a la implementacién estandarizada de estas pruebas.
Bettinger (2006) muestra las desventajas de las evaluaciones aleatorias en este
contexto, no siempre “aplicadas” de forma equitativa. Su implementacién no ha
aportado una mejora significativa a los procesos formativos de los individuos y
los grupos; ademas, al estar “politizadas” los estados con mayores aportes eco-
némicos a estos procesos son los que muestran mayor éxito en la consecucién

de los resultados y metas esperados.’

“Although randomized evaluation can produce persuasive and perhaps conclusive evidence,
it also has significant drawbacks. First, implementation of a randomized evaluation may
present an ethical dilemma. Inherent in a randomized evaluation is the condition that while
one group experiences an innovation (the treatment group) another does not (the control
group). Withholding treatment from an individual is difficult to justify, especially when it
is believed to be beneficial, and withholding treatment from some groups may be politically
unpopular. Furthermore, politicians often have incentives to overstate the effectiveness of

their programs or to publish the effects of only successful programs” (Bettinger 2006, 47).
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En América Latina, los paises firmantes de acuerdos internacionales incor-
poraron en sus sistemas educativos y de evaluacién los criterios construidos por
Estados Unidos y Canadd; en la formulacién de sus politicas de evaluacion se
logran apreciar al menos tres lineas fundamentales de comprensidon-accién, a
saber: primera, asuncion de la evaluacién desde la perspectiva de rendicién de
cuentas a la sociedad civil. “Esta légica, sefiala por tanto que son las familias en
particular, y en general la sociedad, quienes deben valorar la gestion educativa,
a través de los desempenos de los estudiantes, en una serie de pruebas” (MEN
Colombia et 4l. 2008, 22). La consecuencia directa de esta accidn es que los
resultados de las pruebas aplicadas se convierten en pardmetro de promocién
y desarrollo para las instituciones educativas. Segunda, lectura y anélisis de
los resultados desde la perspectiva del mejoramiento continuo. Tercera, cons-
truccién de un sistema de incentivos sustentado en los resultados, donde se
asignan recursos para el fortalecimiento de las instituciones con rendimientos
considerados —dentro del ranking establecido— como superiores. Para que
estos pardmetros fueran acogidos, fue necesaria la implementacién de pruebas
estandarizadas de rendimiento en dreas académicas consideradas fundamen-
tales. Estas pruebas se aplican periédicamente, segtin las intencionalidades y
directrices del organismo o entidad que las dirija, a segmentos de la poblacién
(evaluaciones muestrales) o a toda la poblacién estudiantil (evaluaciones censa-
les), en momentos considerados determinantes para la medicién de los avances
o retrocesos en calidad educativa. La mayoria de los paises participantes con-
curren de forma simultdnea a distintos espacios internacionales de evaluacion,
de manera que logren integrarse a los anélisis comparativos del desempeno que
en ellos se establecen.

Se han sefialado algunos de los motivos que influenciaron la transformacién
de los sistemas educativos en la escala global, con su consecuente influencia sobre
los sistemas de evaluacién en cada pais; se refirieron los principales componentes
de los medios constituidos para llevar a cabo las intencionalidades de los cam-
bios en la concepcidn del aprendizaje y la evaluacion. Buscando evidenciar las
formas especificas en que la seialada tendencia a la homogenizacién de estruc-
turas y contenidos se hace presente en los diversos instrumentos y programas
de evaluacién. A continuacidn se presentan los rasgos caracteristicos (comunes
en su intencionalidad) de las principales pruebas de evaluacion internacional

del aprendizaje.
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Prucba civica del 1EA* (International Association for the Evaluation of
Educational Achievement). Aplicada en Colombia en el afio 2016, la Prueba
Civica Internacional, realizada por primera vez en 1971 y posteriormente en
1996,° analiza la forma en que estudiantes de veintiocho paises “se preparan
para asumir su papel ciudadano en las sociedades democréticas contemporé-
neas” (Revista Magisterio 2004, 55). Para identificar los avances en este aspecto,
busca comprender la interaccion de diversos factores en los procesos formativos
escolares (familia, medios de comunicacién, instituciones publicas y privadas en
distintos sectores, entre otros). La poblacién sometida al estudio corresponde a
jovenes de 14 afios que se encuentren cursando los tltimos niveles de secundaria.
“La evaluacién se enfoca en las nociones, representaciones, actitudes, destrezas,
y acciones de los estudiantes en temas tales como diversidad, democracia, eco-
nomifa, identidad nacional y cohesidn social” (Revista Magisterio 2004, 55).

Prueba P1sa (Program for International Student Assessment). Aplicado
en Colombia desde el afno 2006, el Programa Internacional de Evaluacién de
Estudiantes es promovido y coordinado por la Organizacién parala Cooperaciéon
y el Desarrollo Econémico (OCDE). En esta prueba se evalua el resultado de los
sistemas educativos en perspectiva de los aprendizajes necesarios para encarar
los requerimientos de la vida adulta en un mundo globalizado. Aplicada cada
tres afios (por primera vez en el afio 2000), busca comparar los aprendizajes
y capacidades bésicas de los estudiantes de 15 afios en comprension lectora,
matemdticas y ciencias, desde “la evaluacion de las competencias transversales
[...] en la que se presta especial atencidn, al dominio de los procedimientos, a
la comprensién de los conceptos y a la capacidad de responder a situaciones
diferentes dentro de cada campo” (MEN Colombia et 4l. 2008, 23).

Al mismo tiempo, el programa, a través de la prueba, pretende identificar
las fortalezas y debilidades de los sistemas educativos en funcién de los logros
y falencias de sus estudiantes, para orientar el desarrollo e implementacién de

politicas educativas pertinentes. La comparacién de los resultados obtenidos

“La Asociacién Internacional parala Evaluacion de Logro Educativo es una institucion [...]
integrada por organizaciones de investigacién académicas y gubernamentales. Desarrolla
estudios comparados de gran escala de logros educativos y otros aspectos de la educacién”

(Pérez et 4l. 2015, 62).
“1ccs, International Civic and Citizenship Education Study” (Pérez et 4l. 2015, 62).

“c1vIcED, Civic Education Study” (Pérez et 4l. 2015, 62).
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con el de otros paises permite en cada caso, segun sus pretensiones, la reformu-
lacién o afianzamiento de los estindares de ensenanza y evaluacién vigentes
en cada territorio.

Prueba PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study). El Es-
tudio Internacional sobre el Progreso en Competencia Lectora es un proyecto
de evaluacion desarrollado por la 1EA que busca analizar “la capacidad de com-
prender y usar aquellas formas de lenguaje escrito requeridas por la sociedad
y/o valoradas por la persona” (Revista Magisterio 2004, 56). Se enfoca en los
procesos, propositos, comportamientos y actitudes de los estudiantes frente a
la lectura, siendo su objetivo la medicidn e interpretacién “entre los sistemas
nacionales de evaluacién involucrados, con el fin de ayudar a mejorar la ense-
flanza y el aprendizaje de la lectura a nivel global” (Revista Magisterio 2004,
56). El estudio, que no ha sido aplicado en Colombia, evalta la competencia
lectora de estudiantes entre los 9 y los 10 afios, en sus contextos familiar y escolar.

Prueba T1Mss (Trends in International Mathematics and Science Study).
Implementado en Colombia desde el afio 2007, es el Proyecto Internacional del
Aprendizaje Escolar en Matematicas y Ciencias realizado por la International
Association for the Evaluation of Educational Achievement. Busca evaluar el
aprendizaje de los estudiantes de grados cuarto y octavo, en multiples sistemas
educativos, tomando como referente los conocimientos comunes a sus curricu-
los en estas dreas, desde un modelo compuesto por tres aspectos: “El curriculo
pretendido, el curriculo aplicado y el curriculo obtenido” (MEN Colombia
et 4. 2008, 25). Un elemento novedoso de esta prueba es su marco contextual:
curriculo, centros educativos, docentes y actividades de aula.

Prueba LLECE (Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad
de la Evaluacion). Sus estudios se han aplicado desde 2005 en Colombia, reali-
zados por la Oficina Regional para América Latinay el Caribe (OREALC) de la
Unesco. Analizalos resultados del aprendizaje en matematicas, lecturay ciencias
naturales de tercero y sexto grado. E LLECE adelanta estudios conducentes ala
produccién de informacién sobre los logros de los estudiantes en relacién con

sus aprendizajes, analizando los factores que a ellos se asocian:
El laboratorio se vincula con los paises de la regién coordinando la red

de directores nacionales de evaluacidn educativa de América Latina y el

Caribe, asi como para la elaboracién de instrumentos de investigacion y
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capacitacién (a fin de permitir el desarrollo de capacidades y el uso correcto
de los datos). (Pérez et 4l. 2015, 63)

Situados en el campo de las intencionalidades y de la visién con la que se ha
impulsado la transformacion del campo educativo a nivel mundial, es necesario
preguntarse por los aspectos nodales que orientan el sentido de las actividades
propias del leer: ;para qué leer? Este interrogante aparece en el centro del di-
reccionamiento establecido por los organismos e instituciones encargados de
impulsar la constitucién de las pruebas en lectura. Se trata de determinar los
componentes tedrico-practicos configurados para dar respuesta al conjunto de
construcciones e intereses sociales, politicos y econdmicos, que se entrelazan y

expresan en la estructura de las pruebas.

La prueba de compresién lectora

en las evaluaciones externas del aprendizaje

Una de las estrategias para la homogenizacién estandarizada de los sistemas e
instrumentos de evaluacién ha sido la “focalizacién” de sus intencionalidades
y objetivos en torno a dreas del conocimiento consideradas fundamentales, en
la consolidacién de los programas de desarrollo de la agenda global. De forma
paralela, y en progresiva simultaneidad con las pruebas internacionales de
evaluacién, la instauracién y el desarrollo de sistemas evaluativos en los paises
donde se implementaron macroprocesos gestados por organismos multilaterales
se llevé a cabo por medio de la creacién de pruebas internas o con el ajuste de
las existentes a los estdndares establecidos. Desde las competencias para una
nueva ciudadania hasta los conocimientos requeridos para la insercién de la
poblacién en el mundo del trabajo, las pruebas de evaluacién externas e internas
han pretendido el desarrollo de capacidades para el uso de la informacién en
situaciones nuevas, partiendo del presupuesto de “que aquellas personas que

desarrollan mejores y més pertinentes habilidades, son las que se pueden ubicar

7 En consonancia con esta pretension, las diversas organizaciones, programasy mecanismos

de evaluacién han concentrado sus intereses en las dreas de matematicas, ciencias y lectura.
Siguiendo el camino de la reflexién desarrollada hasta ahora, se haréd énfasis en el papel que
latltima ocupa en el marco de la estructura propia de un sistema educativo con pretension

de alcance global.
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mejor en el mercado laboral, mientras que aquellas personas que adolecen de
ellas, terminan siendo socialmente excluidas” (Schleicher 2008, 15).
Aclarado lo anterior, la cuestion sobre el sentido e intencionalidad de la
evaluacién dirige la atencién hacia el contenido mismo de cada instrumento,
su estructura y configuracion, en funcién del desarrollo de las habilidades
que resulten concordantes con los objetivos establecidos por cada una. Como
momento necesario para la elaboracién de las comprensiones que se abordaran
més adelante, ahora se presentard la forma en que se encuentran configuradas
las principales pruebas internacionales de evaluacion del aprendizaje (P1sa,
PIRLS y LLECE) en una de las dreas consideras como referente para el desarrollo
de habilidades y competencias propias de una sociedad global, esto es, la com-
prension lectora. Solo asi serd posible colegir los nexos entre estas y la prueba de
lectura critica, implementada por el Estado colombiano en su sistema educativo.
Una de las inquietudes que asalta a los interesados en el tema de la lectura
es el relacionado con la pregunta por la frecuencia, las especificidades y la com-
prension de los contenidos presentes en sus diversas formas. ¢Cémo leer misy
mejor? Leer es una de las actividades propias de los procesos comunicativos, su
intencion pretende, inicialmente, alcanzar la comprension del contenido del
texto, es decir, reconocer y aprehender la intencionalidad o propésito de quien
ha construido el mensaje. En este sentido, tal como Tapia lo sefala, es posible

afirmar que la lectura:

Es [...] una actividad motivada, orientada a una meta, y cuyo resultado
depende, por tanto, de la interaccidn entre las caracteristicas del texto y
la actividad del lector, que, cuando afronta la lectura, no lo hace desde el
vacio, sino teniendo en cuenta los distintos conocimientos, propésitos y
expectativas.

Lalectura es, asi mismo, una actividad compleja en la que intervienen
distintos procesos cognitivos que implican desde reconocer los patrones
graficos hasta imaginarse la situacién referida en el texto. En consecuencia,
si la motivacidn o la forma de proceder no son las adecuadas, el lector no

consigue comprender bien el texto. (2005, 64)
Desde la senalada orientacién (dirigida a la compresion), las pruebas in-

ternacionales para la medicion del aprendizaje han configurado la estructuray

contenidos de las herramientas de evaluacién lectora. Como principio general,
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consideran que una lectura eficaz es aquella que responde a los factores surgidos
de la interaccion entre el contexto al que refiere, la motivacién de los sujetos y
sus capacidades para decodificar —dando significado— los contenidos que se
les proponen (interpretacién que resulta afin a las intencionalidades que han

dado lugar a la configuracién de las pruebas como dispositivos de medicién).

Se trata de una evaluacién que busca identificar la existencia de ciertas ca-
pacidades, habilidades y aptitudes que, en conjunto, permiten a la persona
resolver problemas y situaciones de la vida. No interesa, pues, en el enfoque
de la evaluacion de competencias, solo si una persona lee y cudnto lee, por
cjemplo, sino mas bien qué competencia tiene en la lectura: qué capacidad
paraidentificar ideasy argumentos en el texto, qué destreza para reconocer

problemas y planteamientos distintos. (OCDE 2006, 6)

Los planteamientos propuestos recogen el sentido de una evaluacién
lectora construida para responder a criterios de eficiencia y eficacia técnicas.
Consecuentes con lo expresado en la parte introductoria de estas reflexiones, a
continuacién se presentan los componentes més significativos de las principales
pruebas de evaluacién de la competencia lectora en los marcos internacional

y local.

La comprensién lectora en la prueba p1sa

El Programa para la Evaluacién Internacional de Estudiantes implementado
por la OCDE, en el drea de lectura, se enfoca hacia la capacidad de los individuos
para utilizar textos con la finalidad de alcanzar los objetivos sefialados con an-
terioridad. Segun este estudio, la capacidad lectora de una persona se expresa
en las cualidades que ha desarrollado para reflexionar sobre textos escritos,
logrando asi participar activamente en la transformacién de la sociedad. En
términos del estudio, la comprension o capacidad lectora es entendida como el
desarrollo permanente de conocimientos, destrezas y estrategias en el trabajo
individual y la interaccidn con el contexto. El referente epistémico que postula
esta condicién sostiene que todo lector es capaz de generar significados cuando
logra la interaccién entre sus conocimientos previos y los componentes socio-
culturales que se expresan en sus practicas: “[La] capacidad lectora consiste

en la comprensidn, el empleo y la reflexion personal a partir de textos escritos
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con el fin de alcanzar metas propias, desarrollar el conocimiento y potencial
personal y de participar en la sociedad” (P1sA-0CDE 2013, 6).

La expresion “capacidad lectora” busca promover el uso de las herramientas
con las que todo lector cuenta para participar en diversas instancias sociales: la
creacion de nuevos significados y sentidos referidos a los actos de lectura, pues
“independientemente de sus aspiraciones académicas o laborales, la sociedad
espera que los alumnos pasen a participar activamente en sus respectivas co-
munidades” (0CDE 2000, 39); participacién que adquiere sentido en relacién
con el proyecto —en el horizonte descrito— de una nueva sociedad, donde
“los lectores, mediante el texto, reflexionan sobre el contenido de lo leido, se
posesionan de él personal y criticamente” (Sanz 2005, 100), advirtiendo que
los aspectos econdmicos y politicos de la vida se entrecruzan; se lee para poder
participar en el complejo mundo de relaciones sociales, donde se genera conoci-
miento y se distribuye informacién. Asi, por ejemplo, en el contexto laboral, es
necesario poseer un minimo de informacién relacionada con la tarea especifica
que se vaya a realizar (recuérdese el origen y la orientacién politico-econdmica
de la prueba).® En esta acepcién el criterio de evaluacién establecido por la

OCDE es concluyente:

A pesar de que solo algunos de los jévenes que ahora tienen 15 afios tendran
que emplear la lectura en el trabajo, es importante incluir tareas tipicas de
la lectura que se da en una situacién laboral y en la que el leer interviene
directamente a la hora de llevar a cabo una tarea concreta para la que ¢l
contenido de esa lectura resulta fundamental. También es importante
evaluar la preparacién de los jovenes de 15 afos para entrar en el mundo
laboral, dado que mds el 50 por ciento de ellos entrardn a hacer parte del

mercado laboral en uno o dos anos. (0CDE 2000, 44)

Algunos delos vinculos entre formacién lectora y crecimiento econémico, en los modelos
de desarrollo capitalista, son justificados por la OCDE desde las tesis del “Capital humano™
“Readingliteracy skills matter not just for individuals, but for economies as a whole. Policy
makers and others are coming to recognize that in modern societies, human capital — the
sum of what the individuals in an economy know and can do — may be the most important
form of capital. Economists have for many years developed models showing generally that

a country’s education levels are a predictor of its economic growth potential” (0OCDE-P1SA

2013, 6).
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La competencia en lectura en la prueba PIRLS-1EA
El Estudio sobre el Progreso Internacional de la Competencia en Lectura
(p1rLS)’ es un programa de la International Association for the Evaluation
of Educational Achievement (1EA), cuyo objetivo es “evaluar las tendencias
en el avance de la competencia lectora y contribuir a la mejora de los logros en
este campo” (Pena 2002). En la base de su fundamentacion tedrica aparecen
perspectivas que consideran el acto lector desde el proceso sintdctico que busca
la construccién de sentido (K.S. Godman), propio de la psicolingiiistica; desde
su dimensidn pragmdtica, donde las formas lingtiisticas son consideradas como
medios dindmicos de expresion (Austin y Searle); finalmente, desde el proceso
lector (Umberto Eco), que considera la relacién cooperativa entre el mensaje y el
lector, donde el tltimo tiene el papel de actualizar constantemente la compren-
sién e interpretacién del primero. Adicionalmente, y aunque no es explicitamente
una teoria del lenguaje, la prueba apropia algunos de los desarrollos teéricos del
constructivismo en este campo, sosteniendo que el sujeto construye significados
y representaciones como medio para explicar la realidad, proceso posible solo
cuando el conocimiento ha pasado por un camino de reconstruccién interna,
aplicable también a la naturaleza del lenguaje (Ferreiro y Teberosky 1979).
En la prueba, los términos lectura y competencia se unen con la finalidad
dar un nuevo sentido al acto de leer: “Una idea que incluya la capacidad de
reflexionar sobre lo que se lee y de usarlo como herramienta para alcanzar
metas individuales y sociales” (1EA 2001, 2). Asi, se considera la competencia
en lectura como un proceso interactivo, donde el lector puede construir signi-
ficados, descubrir cudles son las estrategias que le resultan mas efectivas para
adelantar exitosamente esta actividad y reflexionar, simultdneamente, sobre las

actividades que realiza en este proceso, lo que define de la siguiente manera:

La capacidad de comprender y usar aquellas formas del lenguaje escrito
requeridas por la sociedad y/o valoradas por la persona. Los lectores jévenes
estdn en condiciones de construir significados a partir de una diversidad
de textos. Leen para aprender, para participar en comunidades de lectores,

y por diversién. (1EA 2001, 2)

En inglés Progress in International Reading Literacy Study.
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De acuerdo con esta concepcidn, la interaccion entre el texto y el lector
permite, en una situacién especifica, la construccién de significado. Esto se
comprende al tener en cuenta que el temay las estructuras lingtiisticas aportadas
por el texto alcanzan su significado cuando el lector aporta sus conocimientos
y habilidades, permitiendo la generacién de sentido.

Dado que la competencia en lectura se encuentra relacionada con las ra-
zones que llevan a las personas a leer, la prueba ha considerado que los motivos
mis frecuentes por los que la poblacién evaluada lee se encuentran asociados
al interés, al placer y al aprendizaje. La evaluacién implementada se centra en
los dos propdsitos que considera més recurrentes en la lectura realizada por los
jovenes, dentro y fuera de la escuela: “Leer para tener una experiencia literaria,
leer para adquirir y usar informacién” (1EA 2001, 15). La distribucién de estas
clases de lectura en la disposicion y organizacion de las tareas es equivalente;
a cada uno de los propdsitos se asocian clases especificas de textos, aunque
esta concepcion no se aplica de manera excluyente, pues las implicaciones que
una lectura puede tener para cualquier lector dependen de la intencionalidad,
sentido y estrategias que se apliquen para comprender el texto.

En cada propdsito de lectura pueden identificarse distintas formas de textos,
que varian en su forma, contenido y estructura interna, lo que permite al lector
construir significados haciendo uso de multiples recursos. La seleccion de los
textos para el PIRLS busca abarcar un nimero amplio de posibilidades que den
respuesta a los propésitos de la lectura, facilitando la creacién de escenarios

propicios para la consecucion de su objetivo:

“Crear, para los estudiantes que participen en la evaluacion, una experien-
cia de lectura que, en la medida de lo posible sea similar a las auténticas
experiencias de lectura que tienen en otros contextos” (IEA 2001, 16). De
esta manera, se erigen como propésitos de la prueba: primero, la bisqueda
de una experiencia literaria, en la que el lector busca relacionarse con todos
los componentes del texto, para recrearlos, haciéndose parte del mismo;
segundo, el uso de lalectura para adquirir y usar informacién, donde quien
lee busca involucrar ciertos aspectos de la vida real, tratando de entender
por quéy para qué de lalectura, ala vez que construye pautas parala accién,
logrando “enfrentar el texto con mente critica para formarse su propia
opinién. (1EA 2001, 18)
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La competencia en lectura en la prueba TERCE-LLECE

Desde la génesis de los sistemas de evaluacién con cardcter global, hasta su
contenido y estructura especificas, las pruebas de evaluacion del aprendizaje,
y de manera particular aquellas centradas en el papel de la lectura, tuvieron
su origen en Europa y Estados Unidos. Simultdneamente, constituyendo un
espacio para la prolongacién de los direccionamientos referidos —inscritos en
el desarrollo de los programas citados— la prueba TERCE-LLECE se establecié
para posibilitar el proceso de estandarizacion de la evaluacién educativa en
Latinoamérica. Fue promovido por la Organizacién Regional para la Educa-
cién en América Latina y el Caribe (OREALC/Unesco Santiago), a través del
Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacién
(LLECE), presenté en el ano 2015 los principales resultados del Tercer Estudio
Regional Comparativo y Explicativo (TERCE), en el que se mostraron los logros
y factores asociados al aprendizaje en quince paises de América Latinay en el
estado mexicano de Nuevo Ledn, buscando establecer criterios para la toma de
decisiones en los campos politico y educativo.

La herramienta evalu6 los aprendizajes de los estudiantes en cuatro 4reas
presentes en los curriculos educativos de los paises participantes: lectura, escri-
tura, matemadtica y ciencias naturales. Con relacion alalectura, adicionalmente
a las actividades que le son propias, la prueba buscaba entregar elementos (a
docentes e instituciones educativas) que pudieran ser propuestos como com-
ponentes para la formacién de personas socialmente activas, a través del uso de
textos orientados a la formacion de lectores “mas criticos y con mayor avidez
por la informacién” (LLECE 2016, 5). La evaluacién de la lectura fue funda-
mental para el LLECE, pues la consideré como “una herramienta decisiva para
el desarrollo humano y profesional en el siglo xx1, y, por tanto, [...] también
reflejo de la calidad de la educacion que reciben los nifos y ninas de la region”
(Pizarro 2016, 6-7).

“La prueba TERCE de lectura coloca el énfasis en la funcién comunicativa
del lenguaje” (LLECE 2016, 12). Para ella, el sentido de comprender o producir
un texto tiene que ver con aclarar la intencién y la finalidad que los sujetos del
lenguaje asignan a sus manifestaciones, en contextos diversos. En este sentido,
lalectura se concibe aqui como una manera de pensar. Permite el desarrollo de
las capacidades necesarias para el ejercicio del pensamiento, convirtiéndose en
medio para acceder al conocimiento y a una participacion social efectiva. En la

concepcidn de la prueba para leer se requieren multiples procesos, en distintos
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niveles de desarrollo, pues los individuos no lo aprenden instantineamente,
ni siguiendo rutas preestablecidas: “La competencia lectora se va aprendiendo
y complejizando a lo largo de la vida” (LLECE 2016, 12). Seria, entonces, una
capacidad permanente del ser humano, que se actualiza conforme a la apariciéon
de continuos cambios sociales, expresados en las sucesivas, simultdneas y pro-
gresivas transformaciones, donde adicionalmente, y como su efecto, también
cambian “los textos, los soportes, el tipo de informacion, el tipo de lector, etc.”
(LLECE 2016, 12). En palabras de Sol¢, leer supone “un aprendizaje amplio,
multidimensional, que requiere la movilizacién de capacidades cognitivas,
afectivas y de insercién social” (2011, 59. Citado por LLECE 2016, 12).

De lo anterior es posible afirmar —en consonancia con las propuestas del
estudio— que la adquisicién de la competencia lectora posibilita la constituciéon
de herramientas que se incorporan como habilidades, a medida que el lector
adquiere control sobre los escenarios en los que se le solicita utilizarlas. Como
parte de su aprendizaje el lector desarrolla la capacidad de dar propdsito a su
lectura, para lo que requiere pensar en cémo lograrlo, haciéndose capaz de
construir significado.

Se trata de un lector critico y autorregulado (que es el tipo de estudiante
que se busca desde el enfoque sociocultural) y se contrapone con el lector que
realiza unalectura reproductiva, que busca la informacién del texto, que lee para
saber lo que el texto dice y no va més alld (Solé 2011, citado por LLECE 2016,
12). Esto conduce, ineludiblemente, a concebir la lectura como un continuum
de actos lecto-escriturales con cardcter sociocultural. En relaciéon con este

contexto sociocultural, mas adelante, en este mismo documento, se senala que:

La cultura escrita (entendida como escritura y oralidad) debe darse en un
entorno cultural y social contextualizado. En esta concepcién, los docen-
tes tienen un importante papel, ya que deben formar en alfabetizaciones
multiples, en culturas y espacios letrados, y trabajar la lectura critica re-

construyendo las estructuras e intenciones de los textos. (LLECE 2016, 13)

Una comprensién integral de las complejidades sociales, cambiantes en
sus formas y expresiones, ha devenido en la integracion de variados elementos
que afectan la constitucion de una sociedad lectora —reconocida por Martos
(2013) como “cultura hibrida”—, donde, por un lado, se realizan pricticas de

cardcter tradicional (asociadas a formas y espacios constituidos por modos
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habituales de lectura: lectura en las bibliotecas, enciclopedias y otras clases de
lugares y fuentes) y précticas institucionales; por otro, se lee a través de nuevos
medios y escenarios tecnoldgicos, caracteristicos de la cibersociedad. En esta
comprension, una cultura lectora situada debera rescatar los elementos que
resulten mds significativos para el lector, orientindolos formativamente a las
respuestas requeridas por la sociedad.

Como aspecto central de esta breve descripcion conceptual, resulta necesario
mencionar una categoria empleada por el TERCE, ¢je vinculante del leer y el
escribir; se trata de la literacidad: “Cultura escrita que incluye indisolublemente
el vinculo entre la oralidad y la escritura” (LLECE 2016, 13). En la propuesta
del estudio —retomando lo expresado por Martos (2013)— la oralidad es un
componente constituyente del proceso lecto-escritor, pues en cierta forma la
expresion oral del mundo coloca al lector en contacto con las fuentes de donde
le llega informacién que luego sera reconstruida por medio de textos, tan nu-
merosos como las manifestaciones del mundo a las que refieren. Asi, la prueba
propone un modelo de lector que participe consciente y criticamente de la
comunidad donde se construyen los mensajes que recibe: lectores capaces de
generar opiniones propias y que hagan uso de ellas para responder a las exigencias
del mundo actual; en su construccidn, lo que se pretende es la “busqueda de un
lector autorregulado, es decir, aquel que logra tomar conciencia de las variables
que resultan importantes para su aprendizaje, que es capaz de conocer, selec-
cionar, aplicar y evaluar sus propias estrategias de lectura” (LLECE 2016, 14).
Autorregularse implica desarrollar la capacidad de entender los mecanismos y
procesos con los que se genera conocimiento, €sto es, la memcognicio’n: “Q{e
el estudiante aprenda a aprender, mediante la construccién de propdsitos, la
construccion de estrategias y el manejo de su propio aprendizaje” (Mateos 2001,
en LLECE, 2016, 14). De esta forma, con relacién a la influencia de la metacog-

nicién en los procesos lecto-escritores formulados en el TERCE, se afirma que:

La metacognicién le permite al lector autorregular sus procesos de apren-
dizaje: seleccionando las estrategias adecuadas para lograr sus objetivos,
empleando y evaluando el uso de esas estrategias. La metacognicién es una
condicién del lector autorregulado.

Un buen lector “controla su proceso de lectura y sabe elegir las es-
trategias adecuadas al texto y a la situacién de lectura” (Cassany, Luna y

Sanz 2008, 202). Es por esta razon que un buen lector no lee siempre de
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la misma forma, ya que es capaz de adaptarse a cada situacién y utilizar las
habilidades que necesita. (LLECE 2016, 14)

Segun lo anterior, en lalectura se vinculan procesos lingiiisticos y sociales.
Ellector construye significado al interactuar con el texto, pero este se encuentra
referido a un contexto, situacién en la cual, igualmente, se encuentra el pri-
mero. Es desde este enfoque “psicogenético y sociocultural” (LLECE 2016, 15)
que los aprendizajes de los estudiantes cobran un valor significativo, al entrar
en intercambio con situaciones de lectura en las que aparecen ideas, creencias
y aportes culturales provenientes de multiples fuentes. El TERCE prioriza el
uso del lenguaje “en situaciones comunicativas auténticas, [...] superando el
uso de oraciones aisladas, [...] coloca el énfasis en los procesos de comprension
textual” (LLECE 2016, 15) donde se valora el papel protagénico del estudiante
como artifice de su proceso de aprendizaje. De acuerdo con estas miradas, la
evaluacion de la lectura debe proveer elementos para obtener informacién,

identificar dificultades y corregir los desaciertos.

La lectura critica en la prueba Saber 11

Ubicada en el marco de los andlisis construidos en torno al concepto de com-
petencia —donde el énfasis de la evaluacion se traslada desde el rendimiento
hacia el desemperio—, a partir de 1991 el Sistema Nacional de Evaluacién de la
Calidad implementa para Colombia modificaciones sustantivas en varias dreas
del curriculo educativo, entre ellas la de lenguaje. La expedicién de la Ley Ge-

neral de Educacién en 1994 (Ley 115), colocaria como una de sus finalidades:

El desarrollo de la capacidad critica, reflexiva y analitica, orientado con
prioridad al mejoramiento cultural y de la calidad de vida de la poblacién,
la capacidad para crear, investigar, adoptar la tecnologia que se requiere en

los procesos de desarrollo del pais. (Morales y Montoya 2015, 109)

Buscando garantizar el cumplimento de estas directrices, el Instituto Co-
lombiano para el Fomento de la Educacién Superior (ICFES), segin mandato
legal y desde entonces, coordina el servicio de evaluacién de los aprendizajes,
investigando la incidencia de los factores asociados al mejoramiento de la calidad
educativa, “[...] la valoracién [...] tanto de los contenidos académicos, como de

los requerimientos del mercado laboral [...], ademas de la asimilacién de un
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conjunto de conocimientos que sean exigibles en el contexto nacional e inter-
nacional” (Ortiz y Montoya 2015, 109). En 1996y 1998, la idea de competencia
(que parte de la comprensién epistémica que la concibe vinculada a los saberes
précticos, pero que la subsume como condicién de técnico-instrumental de un
determinado sistema de relaciones econémicas), reformulada en el escenario
neoliberal e implementada en el campo de la politica educativa colombiana,
serviria de base ala construccién de los Indicadores de Logro y los Lineamientos
Curriculares, por drea y por grado, respectivamente. Su desarrollo permitiria
la transformacién conceptual, estructural y metodoldgica de la prueba de eva-
luacién estandarizada aplicada hasta el momento (practicada desde 1968), ast
como la fundamentacién de los nuevos fines y objetivos que formarfan parte
de un “nuevo examen de Estado que comenz6 a aplicarse desde el afno 2002”
(Pefia 2002, 26).

Para cumplir con la finalidad conferida por la normatividad colombiana,
el 1IcFES implementd la realizacién de los estudios “Saber 3 5y 9, Saber 11 y
Saber Pro” (Morales y Montoya 2015, 110). Los primeros pretenden servir de
referente para la implementaciéon de cambios o mejoras del sistema educativo; los
segundos —conocidos propiamente como exdmenes de Estado— cumplen con
la funcién de evaluar el desarrollo de las competencias académicas al finalizar la
educacién media y superior, de manera que sea posible valorar el estado de las
competencias adquiridas por los estudiantes en funcién de su futuro desempeno
laboral. En este apartado (siguiendo el desarrollo propuesto en el abordaje de

las evaluaciones internacionales), se hard referencia a la prueba Saber 11.

La prueba Saber 11

Hasta el ano 2013, la prueba estaba conformada por un ntcleo comun, en el
cual (entre otras) se encontraban las dreas de lenguaje y filosofia. Fue a partir
del afo 2014 cuando el 1CFES (determinado por las orientaciones de la 0cDE"
y las diversas evaluaciones externas con las que se mide la calidad del sistema

educativo colombiano) transformé su estructura, alinedndola, en este campo,

10 «“A medida que Colombia se incorpore a la economia global, su éxito educativo se medird

por un progreso de los estdndares nacionales que permita que el desempeno de los ninos
colombianos iguale al de sus pares de todo el mundo’, afirmé Andreas Schleicher, director
de Educacién y Competencias de la OCDE, [...] ‘este desafio exigiria fijar ambiciosos estdn-
dares comunes de aprendizaje” (0CDE 2016).
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con la implementada por la prueba Saber Pro y con el “universo” de las demas

evaluaciones, aplicadas en el marco del Sistema Nacional de Evaluacién Externa

Estandarizada (SNEE). En el segundo semestre del periodo mencionado, aparece

en escena la prueba de Lectura Critica (cje de esta presentacion), cuyo objetivo se

encuentra unido al formulado por la nocién de competencia, en la medida que:

Concebir el propésito de la educacion como el desarrollo de competencias
contrasta entonces con la idea segin la cual este consiste en transmitir
conocimientos declarativos. Bajo la primera concepcidn, se afirma que
educar es desarrollar un “saber hacer en contexto” antes que transmitir
conocimientos del tipo “saber que...”. La decision de privilegiar la forma-
cidén en competencias sobre la transmisién de conocimientos declarativos
se apoya en el siguiente argumento: un ciudadano que ha desarrollado
una serie de competencias estd en capacidad de utilizar los conocimientos
declarativos que posee y de adquirir nuevos conocimientos o competencias
para enfrentar adecuadamente los diferentes problemas o situaciones que
se le presenten. Por el contrario, un ciudadano que adquirié multiples
conocimientos declarativos, pero no desarrolld cabalmente competencias,
solo puede hacer un uso muy limitado de esos conocimientos y enfrenta
serias dificultades para adquirir nuevos conocimientos y desarrollar otras
competencias. Este ultimo ciudadano no estd convenientemente preparado
paraafrontar algunas situaciones propias de contextos académicos, laborales,

civicos, etc. (ICFES 2013, 11)

Es evidente que el concepto de competencia adoptado por el ICFES privilegia

el desarrollo de las capacidades que un individuo posee para desempefarse en

determinadas actividades. Sin embargo, igualmente admite la existencia de otra

clase de competencias, vinculadas al desempeno social, sin relacién directaala

préctica de un oficio especifico, estas son las competencias genéricas, referidas a:
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Competencias desde la perspectiva de una vida exitosa y una sociedad que
y q

funcione adecuadamente, teniendo en cuenta los beneficios sociales que
q

puede brindar un individuo adecuadamente educado para una economia

productiva, la democracia, la cohesién social y la paz. A nivel individual,

los beneficios que pueden traer las competencias llevan a una participacion

exitosa en el mercado laboral, en procesos politicos, y en contextos sociales;
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y a relaciones interpersonales armoénicas y una satisfaccién general con la

vida propia. (ICFES 2013, 11)

El valor otorgado por el ICFES a estas competencias tiene gran relevancia
dentro del sistema de evaluacién implementado en las pruebas Saber, espe-
cificamente para las correspondientes a Saber 11 y Saber Pro. Nuevamente,
como aparece en el marco de las evaluaciones internacionales y en el caso
colombiano, los exdmenes estandarizados muestran su conexién con lo que
podria denominarse capacidad de respuesta a los asuntos (necesidades y deseos)
de la vida prictica cotidiana, donde la lectura critica desempefiaria un papel
mediador y facilitador. Asi, referida a la medicion de los aprendizajes y usos de
la educacién basica y media, en su relacién con el mundo del mercado laboral
y la participacion ciudadana, la prueba Saber 11 se concibe como un indicador
de la calidad y pertinencia de los procesos de ensenanza y aprendizaje (conceptos
constituyentes de su finalidad y objetivos), punto de anclaje para el desarrollo

de tareas especificas en el campo productivo.

La prueba de lectura critica

Al hacer uso de las competencias, y especificamente al estar direccionado hacia
ellas, el sistema de Saber privilegia el desarrollo y la evaluacién de aquellas refe-
ridas como genéricas. Sin embargo, para el ano 2013, se evidenciaba la ausencia
de continuidad entre las pruebas aplicadas en tercero, quinto, noveno, la de
educacion superior y la de once. En la tltima, para el ICFES estaba claro que
en el drea de lenguaje (para el caso que ahora se aborda), las intencionalidades
y objetivos propuestos no correspondian con el examen de lectura critica pre-
sente en los demds momentos del sistema, lo que hacia necesario proponer un
modelo que permitiera implementar la alineacién de las competencias evaluadas
a partir de los lineamientos establecidos por las competencias genéricas. En
este escenario, al analizar el Sistema Nacional de Evaluacién Estandarizada
de la Educacién en Colombia (SNEE) se considerd que no habia una estructura
conceptual basada en competencias generales y estdndares curriculares, lo que
a su vez condujo a la conclusién de que no era conveniente tener una prueba de
filosofia, al no ajustarse a la idea de competencias genéricas. A este respecto,
se afirma: “A pesar de que los estandares no incluyen competencias especificas
de filosofia, este examen incluye una prueba de Filosofia” (1ICFES 2013, 23).
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Asi, el 1ICFES concluia la necesidad de articular los exdmenes Saber desde
los criterios expresados. Las iniciativas emprendidas deberian dar cuenta de lo
estipulado en el Decreto 869 de 2010, a saber: verificar el grado de desarrollo
de las competencias (genéricas) de los estudiantes de once, proveer elementos
que permitieran a los estudiantes autoevaluarse y formular su proyecto de vida,
proporcionar informacion valiosa a las instituciones educativas para el andlisis
y reformulacién de sus procesos formativos, revisar el funcionamiento de las
instituciones educativas en el pais, proveer informacién que contribuyera a la
elaboracién de indicadores de calidad, ofrecer informacién para la formulacién
de politicas educativas. En consecuencia, se afirmé que la “mejor” forma de dar
continuidad a los exdmenes practicados en once y la educacién superior, y por
ende a las estructurasy procesos formativos de estas instancias —consolidando
el SNEE—, era su alineacion a partir de las competencias genéricas: “Las com-
petencias genéricas —como vimos— constituyen ese espacio comun entre la
educacién superior y la educacién media, que permite evaluar el valor agregado
de la primera con respecto a la segunda” (ICFES 2013, 25).

La reestructuracion de la prueba Saber 11, segun lo proyectado, se imple-
mentd a partir del criterio establecido. Entre otras, la propuesta de alineaciéon
elaborada por el 1CFES fusiond los exdmenes de Lenguaje y Filosofia “en una
prueba de lectura critica” (1ICFES 2013, 27); en este sentido, se afirma que:

Desde la reestructuracion del examen realizada en el afio 2000 la prucba
de Filosofia estd orientada hacia la evaluacién de competencias de lectura
critica. No exige conocimientos propios de la historia de la filosofia, y los
conceptos filoséficos involucrados se explican brevemente en la formulacién
de las diferentes preguntas. Por otro lado, la prueba de Lenguaje evalua
competencias que, al final de la educacién media, deben haber alcanzado
el nivel propio de la lectura critica. La diferencia entre las pruebas de Len-
guaje y de Filosofia concierne entonces tinicamente el tipo de textos que

se utilizan: textos filoséficos en la prueba de Filosofia. (1ICFES 2013, 27)

Siguiendo este lineamiento, desde 2014 la prueba de lectura critica Saber
11 fusiond las pruebas de filosofia y lenguaje. Una comprension acertada de
las formas y contenidos en que estas se relacionaron —en el marco de la nueva
prueba— permitird precisar el sentido de su uso y los aportes que cada una

ofrecia a los propésitos del nuevo instrumento.
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Los exdmenes sustituidos habian sido reformulados durante sucesivas
revisiones, realizadas en anos precedentes. Entre 2000 y 2006 se implementa-
ron en la prueba de lectura: evaluacion por competencias, niveles de lectura y
competencias textual y discursivo-comunicativa'' (no presentes en las primeras).
Con cada uno de los elementos introducidos se pretendia enfatizar la impor-
tancia de la comprension textual y la comunicacion sobre la memorizacién de
informacion. Como se pudo apreciar, para el universo conceptual de las pruebas
internacionales (especialmente en los estudios PIRLS y TERCE), el andlisis y la
comprension del lenguaje constituyen las tareas fundamentales del pensamiento
critico (aspecto no abordado en este andlisis, pero de necesario tratamiento).
Ampliamente vinculados a las tareas lectoras, fueron asumidos por la prueba
Saber 11 como parte de las competencias evaluadas por el examen. De ahi la

afirmacién:

Es claro que la prueba de Lenguaje del examen Saber 11 vigente es, funda-
mentalmente, una prueba de lectura critica. De hecho, se deriva de los Estdn-
dares Basicos de Competencias en Lenguaje establecidos por el MEN (2006)
que la evaluacion de estas competencias, para la educacion media, debe estar
orientada hacialalectura critica. Dentro de los “saberes especificos” descritos
en los estdndares se encuentran, por ejemplo, los siguientes: “comprendo e
interpreto textos con actitud critica y capacidad argumentativa”; “analizo
critica y creativamente diferentes manifestaciones literarias del contexto
universal”; “interpreto en forma critica la informacién difundida por los
medios de comunicacién masiva”; y “retomo criticamente los lenguajes no
verbales para desarrollar procesos comunicativos intencionados” (MEN
2006). (1crEs 2013, 39)

En el mismo examen, la prueba de filosofia buscaba —desde su imple-
mentacién en el afio 2000— evaluar “la capacidad de los estudiantes para

comprender e interpretar textos académicos de tipo filoséfico y reflexionar sobre

""" Se entendieron como las capacidades de comprender y producir textos, siguiendo las tres

dimensiones del lenguaje: (1) reconocimiento y construccién del sistema de significacién
bésico (o dimensién sintictica), (2) uso y explicacién del proceso de significacién (o dimen-
sién semdntica), y (3) control y posicionamiento critico en la comunicacién (o dimensién
pragmdtica) (véase ICFES 2013, 38).
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su contenido” (ICFEs 2013, 39), teniendo en cuenta que, en su construccion,
la filosofia brindaba elementos para una comprensién no dogmatica del mun-
do, a partir del acercamiento a problemas que le son propios, abordados en su
historia, con una visién argumentativa. Dada la inexistencia de un aparataje
curricular en el sistema educativo colombiano, que permitiera su estandariza-
cién acudiendo al enfoque de competencias especificas, el ICFES optaba por
las competencias especificas del 4rea de lenguaje para otorgar a la filosofia una

“utilidad” especifica dentro de la prueba, a saber:

“La necesidad de desarrollar en los estudiantes la capacidad de interpretar
textos y de reflexionar sobre ellos de una manera critica” (ICFEs 2013, 40).
Esto tltimo, constituiria, de manera andloga, la posibilidad de equiparar
la estructura y finalidad de la prueba de filosofia a la de lectura critica: “es
claro que la prueba de filosofia del examen Saber 11 [...] es, fundamental-
mente, una prueba de lectura critica, con la particularidad de focalizarse
en textos de tipo filoséfico y en la evaluacién de competencias relacionadas

con la argumentacién”. (ICFES 2013, 40)

Comprendida de esta forma, la prueba de lectura critica, propuesta en
2013 e implementada en 2014, pretende evaluar la capacidad de analisis y el
razonamiento légico, actividades que estdn mds alld del aprendizaje memoristico
de conceptos, referidas al desarrollo de tres competencias fundamentales. La
primera competencia es la de identificar y entender los contenidos explicitos
de un texto, esto es, el estudiante debe identificar los eventos, las ideas, las afir-
maciones y los demds elementos locales presentes en el texto, y debe entender
esos elementos; la segunda competencia es la de comprender c6mo se articulan
las partes de un texto para darle un sentido global, es decir, el estudiante debe
comprender la manera en que se relacionan los elementos locales de un texto
a nivel semdntico y formal; la tercera competencia es la de reflexionar a partir
de un texto y evaluar su contenido, esto es, el estudiante debe, por ejemplo,
analizar argumentos, identificar supuestos, advertir implicaciones y reconocer
estrategias discursivas (véase ICFES 2013, 42).

Como puede apreciarse, las competencias referidas se encuentran unidas
de manera estrecha por la creacién de sentido, la comprensién global y la
capacidad de reflexionar sobre un texto, lo cual constituye, propiamente, el

momento critico-reflexivo. Tal como viene implementdndose, la prueba de
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lectura critica “evalta las competencias necesarias para comprender, interpretar
y evaluar textos que pueden encontrarse en la vida cotidiana y en 4mbitos aca-
démicos no especializados” (ICFES 2016, 16). Como se ha referido, con relacién
a la poblacién a quien estd dirigida, la prueba busca evaluar el alcance de los
estudiantes para realizar actividades especificamente criticas, lo que estaria
justificado, por ejemplo, en los estindares curriculares del drea de lenguaje
y —en ausencia de unos especificos— en las Orientaciones Pedagdgicas para la

Filosofia. Al respecto se senala:

Dentro de los “Saberes especificos” descritos en los estdndares de lenguaje se
encuentran [...] los siguientes: “comprendo e interpreto textos con actitud
critica y capacidad argumentativa” “analizo critica y creativamente dife-
rentes manifestaciones literarias del contexto universal”; “interpreto [de]
forma critica la informacién difundida por los medios de comunicacién
masiva’; y “retomo criticamente los lenguajes no verbales para desarrollar
procesos comunicativos intencionados”.

Las Orientaciones Pedagdgicas para la Filosofia en la Educacion Media
del MEN (2010) [...] igualmente destacan el pensamiento critico como una
de las competencias principales del ejercicio filoséfico. Asi pues, tanto los

)
Estandares de Lenguaje como las Orientaciones Pedagdgicas para la Filosofia
propuestos por el MEN resaltan el pensamiento critico como un aspecto

fundamental de la formacién. (1cFEs 2016, 17)

Tal como se propuso, la “homogenizacién estandarizada” de la evaluacién
ha sido el modo de orientar la conformacién y despliegue de los programas de
desarrollo a nivel global. En este escenario, el lugar otorgado ala configuracién
de las mediaciones necesarias a dicha finalidad requirié, segun lo expresado,
la creacién de escenarios e instrumentos en los que pudieran incorporarse las
tesis y postulados que operan como fundamentos de sus modelos de referencia.
En tal sentido, la lectura y con ella su determinacion como “lectura critica” se
ha posicionado como instrumento (vehiculo) del sentido requerido por una
sociedad global, donde la “funcién comunicativa del lenguaje” asume como
tarea fundamental la participacion funcional-activa de sujetos autorregulados y
socialmente competentes. En el sistema educativo colombiano esta concepcion
quedd expresa a través de las pruebas estandarizadas de evaluacion. La prueba

de lectura critica pretendid sintetizar y operativizar las competencias y técnicas
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dela filosofia y del lenguaje, andlogas en su interpretacion. ¢ Cuales son la impli-
caciones epistémicas, pedagdgicas y practicas de este direccionamiento? ¢Qué
incidencias genera sobre el “lugar” de la filosofia en el espectro de la educacién
media colombiana? A continuacién, se presentardn algunas consideraciones

para la comprension.

Lectura critica y filosofia: un breve analisis
desde las pedagégicas en la educaciéon media
Cuando en el afio 2014 se introdujo en el examen Saber 11 la prueba de lectura
critica, las pruebas de lenguaje y filosofia desaparecieron de dicho escenario. La
raz6n de esta determinacion se habfa fraguado en afios anteriores, al configurarse,
en el escenario internacional, sendas transformaciones para el campo educativo
y, con ellas, cambios estructurales en la forma y los contenidos de la evaluacién
educativa —como se mostré en los dos primeros momentos de estas considera-
ciones—. Producto de tal sintesis, ¢l contenido y las intencionalidades de los
nuevos instrumentos de evaluacion hicieron énfasis en la necesidad de desplegar
una composicion estructural y conceptual diferente, que diera respuesta a las
exigencias de la sociedad globalizada como su lugar de origen: ordenary dirigir
los usos y practicas en lectura hacia el cumplimiento de los requerimientos
especificos de los programas de evaluacién por competencias, que en conjunto
obedecian al paradigma de la participacion e inclusién ciudadana en las esferas
econémica, politica y cultural. Este escenario promovié la configuraciéon de un
nuevo marco epistémico en el cual, producto de la unién entre los componentes
de las pruebas de filosofia y lenguaje, tuvo lugar la aparicién no solo de nuevos
instrumentos para la evaluacién y medicién estandarizadas del aprendizaje, sino
también de una concepcion de la lectura como lectura filoséfica y de esta como
lectura critica. Las incidencias de tal correspondencia fueron significativas,
méxime si se estima que, en la tltima formulacién, el concepto de crética procede
de una construccion distinta de la asignada por diversas tradiciones filoséficas.
Frente a este senalamiento, cabe considerar dos elementos de anélisis:
primero, con relacién al concepto de critica, no solo se encontré que su consti-
tucion difiere de las elaboradas por los discursos filosoficos. Adicionalmente,
queda claro que en su contenido la prueba incluyé algunos procesos lingiiis-
ticos y los extendi6 a la totalidad de las comprensiones lecturas y filoséficas
posibles (segtn lo implementado por la prueba de evaluacién referida), entre

las que aparecen: analisis, interpretacién, reflexién e inferencia; todas ellas
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actividades que si bien resultan necesarias para las tareas lectoras, implican
un reduccionismo significativo en las acepciones de sentido alcanzadas por
las reflexiones filoséficas en esta materia (la critica). Teniendo en cuenta esta
evidencia, segundo, se ha configurado una tendencia hacia la implementacién
estandarizada o normalizada de lineamientos pedagdgicos institucionaliza-
dos por parte del Ministerio de Educacién Nacional de Colombia, afines a la
comprension de la prueba de lectura critica como lectura filoséfica y, atin més,
como filosofia en si misma. Asi, es posible la afirmacién de una transformacion
performativa en la comprension del lugar especifico asignado a la filosofia, como
drea “obligatoria” del curriculo en la educacién media. Aparece entonces la ne-
cesidad de repensar este “lugar”, partiendo de una revision a los fundamentos
tedricos de las orientaciones pedagégicas que, en filosofia, expresan los fines
y objetivos del sistema educativo colombiano, pues en su composicion actual
se evidencia un distanciamiento frente a la nocién de critica construida por la
tradicion filosofica. Es por esto por lo que, una vez expuestos los motivos que
dieron lugar a las prucbas estandarizadas de evaluacién y aclaradas (en este
escenario) sus construcciones mas relevantes (en torno al lugar de la lectura
y a la transformacién de la prueba de filosofia en prueba de lectura critica en
el SNEE), presentamos algunas reflexiones sobre la constitucién actual de la
educacioén, la prueba de lectura critica (Saber 11) y el lugar de la filosofia'” en

el contexto actual de la educacién media.

La educacién en un mundo globalizado
La primera de las reflexiones estd relacionada con el papel de la educacién en
el mundo actual. El proceso de globalizacién se ha constituido alrededor de la
reproduccion instrumental del campo econdmico, este es su ambito de origen'y
su objetivo ultimo. En funcién de esta finalidad, se ha promulgado la necesidad
de construir, como paradigma, un nuevo marco de relaciones, donde la modi-
ficacién de lo social (por lo colectivo) hace parte de una concepcién diferente
(centrada en la produccién de valor) de la temporoespacialidad, fundada en la
satisfaccién de las libertades individuales.

En el marco de las sociedades globalizadas, el papel del conocimiento es

particularmente importante. El desarrollo de actividades productivas, en las que

"> Como campo de formacién disciplinar en el que se origina, constituye y transforma el

concepto de critica.

207



Actualidad y defensa de la filosofia

se evidencie una mayor capacidad para producir y hacer uso del conocimiento
(técnico, tecnoldgico y cientifico), adquiere mayor valor en el escenario del
mercado. Sila cuestién se encuentra relacionada con la capacidad para mejorar
los procesos productivos, el complemento que mejor se ajusta a sus requeri-
mientos es la idea de una sociedad global del mercado (segin los fundamentos
expresados), donde la consecucién de resultados inmediatos y la formulacién
de précticas sustentadas en la relacién costo-beneficio se impone a partir de los
criterios de utilidad y medicién.

Con una sociedad transformada o, al menos —es su pretensién— en pro-
ceso de cambio, el modelo capitalista reafirma y afianza su propuesta. “Crece”
de forma desmesuraday determina las relaciones entre individuos como parte de
un proyecto sostenido por el egoismo, donde la idea de una comiin-unidad queda
reducida a las expectativas de crecimiento de los mercados, sin que ello signi-
fique la creacién de mejores condiciones de vida para quienes hacen posible su
funcionamiento. Esta misma condicién —implicita procedimentalmente como
su consecuencia— se ha trasladado al campo de la educacién. La “transmisién”
de conocimientos junto a la ensefianza para el desarrollo y el progreso, si bien
se tradujeron inicialmente en la constitucion de nuevas posibilidades para el
avance cientifico, tecnoldgico y econdémico, han terminado por ocasionar la
exclusién de la mayor parte de la poblacién mundial, la alienacién cultural y
la destruccidn ecoldgica; consecuencias que, igualmente, han recaido sobre la
comprensioén y constitucién de la educacion en el mundo actual. Como lo

expresa Mejia:

Hoy el capitalismo tiene claro que la educacién no garantiza el empleo [...]
¥, que por tanto la escuela adquiere una funcién distinta. Es una escuela
para la reestructuracion productiva [...], es necesario vincularse y debe ser
una vinculacién eficiente que garantice el aumento de la productividad
de las personas. Por eso, la educacién de hoy es una educacion para la
empleabilidad [...].

¢Y qué es la empleabilidad? Es formar seres humanos con las competen-
cias, unas capacidades de saber hacer, para salir a disputar los pocos puestos
de trabajo que hay en la sociedad. Pero esas competencias ya no son parala

sociedad, son individuales, es el individuo quien las porta. (2004, 26-27)
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Asi pues, se afirma la configuracién de un mundo que progresa a partir
de un unico criterio: la competencia. Su “espiritu” afirma la importancia de
adquirir conocimientos que permitan el acceso a multiples posibilidades —las
del mercado— y de ahi a diversas formas del “hacer” en un mundo globalizado.
Dispuestos de esta forma, aquellos aprendizajes que deban adquirirse y desarro-
llarse serdn los que resulten mas utiles al modelo de sociedad establecido, lo que
tiene un efecto directo inmediato sobre el sentido y las finalidades educativas,
asi como en la educacién misma, en sus actos y como proyecto formativo, de
donde pueden inferirse: primero, que la educacién, derivada de una organizaciéon
social tal, privilegia el saber técnico-instrumental, que sirve como mecanismo
para el aumento en la tasa de ganancia de la produccién mercantil, mientras,
segundo, que los conocimientos referidos a las actividades humanas, mds alld
de las fronteras de “los mercados laborales mundiales” (Dale 2008, 139), serdn
tenidos por innecesarios, poco practicos, obsoletos y hasta como obstéculos
del desarrollo.

Esta reestructuracion social, reestructuracion de la cultura para el mundo
laboral, trajo consigo una serie de implicaciones en los diversos campos de la
vida humana, todas derivadas de la relacién costo-beneficio. El estatuto episte-
molégico de las ciencias se afirmé como quehacer técnico-cientifico y avance del
conocimiento “sin mas” y su conexién con el “mundo de la vida” parece haber
quedado en un estado de neutralidad analitica —siempre necesaria, pero no
suficiente—, que permite la aceptacién “sin mas” de las causas del desarrollo,
sin que ello implique atender a sus consecuencias.”> Comprender la evaluacién
como articulo de consumo o, ain mas, como dispositivo para la instruccion,
pone de manifiesto la necesidad de senalar el papel de la evaluacién escolar en

su funcién mediadora, entre otros aspectos, para la formacion de la cultura.

1 . . . . . .
?  Se vislumbran, igualmente, las implicaciones que este 720do del conocer ocasiona sobre la

forma misma en que se constituye la realidad. Grosfoguel (2016) ha puesto en evidencia
las problemadticas asociadas a este asunto, al criticar la imposicidn de ideas y modelos
de accién (por transnacionales, universidades, etc.), en cuanto se genera en los pueblos de
los acufiados paises en vias de desarrollo un desconocimiento intencionado de sus saberes
originarios y tradiciones culturales, para expropiarlas, transformarlas y devolvérselas como
conocimientos novedosos expresados desde “logicas occidentalocéntricas [...] Es el saqueo
de ideas para mercadearlas y transformarlas en capital econdmico o para apropidrselas
dentro de la maquinaria académica occidental con el fin de ganar capital simbdlico [...],

con el propésito de hacerlos mas mercadeables” (133).
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Pueden indicarse las dificultades generadas por la imposicion (a) critica de las
directrices estandarizadas del modelo neoliberal, como naturalizacién de un
supuesto proyecto comun y viable de sociedad, en el que la evaluacion de la edu-
cacién es proyectada en funcién de la medicién de aquellos niveles de eficiencia

y eficacia considerados exitosos, y que se encarnan en las nuevas ciudadanias.

La formacién del estudiante en el modelo
de evaluacidn de las pruebas estandarizadas
Vinculada a esta concepcién de educacion aparece la creacién de un modelo
evaluativo afin a los direccionamientos tedrico-practicos del mundo globali-
zado. Pueden senalarse al menos dos escenarios en los que se evidencia el lugar
asignado a las pruebas estandarizadas como mecanismos de evaluacién, a sa-
ber: 1. La revisién de la correspondencia entre los sistemas de evaluacidn, sus
intencionalidadesy los contenidos del curriculo; 2. La promocién de practicas
pedagdgicas y didacticas, que permitan a los estudiantes alcanzar los objetivos
senalados por las organizaciones que impulsan y construyen las pruebas estan-
darizadas. Desde esta perspectiva, Ortiz y Montoya (2015) proponen cinco
caracteristicas de una formacién escolar orientada al desarrollo de herramientas
tedrico-pricticas que respondan creativamente a los condicionamientos de las
pruebas estandarizadas. Se trata de pardmetros para las transformaciones ne-
cesarias no solo en el concepto de evaluacion, sino en el enfoque con que esta
se encara'® tanto en los aspectos técnicos y metodolégicos de los instrumentos
que hacen posible su implementacién como en su estructura, dentro de una
“totalidad” epistémica.

La primera tiene que ver con la capacidad para desarrollar argumentos,
mis alld de la seleccion de respuestas preestablecidas. La segunda se refiere
a la anterior: busca que los estudiantes desarrollen herramientas para hacer

uso del pensamiento, aproximandose “al objeto de la evaluacién” (125). Esto

Es necesario aclarar —atin més, en términos del abordaje que ha sido desarrollado— que,
en el ejercicio especifico de la critica propuesta, no se afirma un rechazo categérico a la
evaluacién educativa per se. Lo que se trata, es la constitucion de un medio (la evaluacién)
en finalidad u#niversalista (el “mundo del trabajo”, la “nueva sociedad”, p.e.); cuestién
donde se evidencia, no laausencia de importancia en muchas de las intenciones senaladas,
sino la falta de criterios (diversos) en la construccién de una visién (tanto de las pricticas

evaluativas, como de la lectura misma) mds completa e integradora.
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implicaria transformar las practicas de evaluacion, asi como las pedagdgicas
y las didacticas, para que los estudiantes desarrollen “procesos mentales mds
complejos y desafiantes” (125). La tercera, en semejanza con la comprension
que las pruebas estandarizadas hacen del constructo “sociedad”, se piensa en
un estudiante que sea capaz de reconocerse como “ciudadano del mundo y
como futuro miembro de distintos equipos de trabajo” (125), de manera que
sea capaz de aportar soluciones a las situaciones de la cotidianidad, més alld
de las estructuras temdticas de las llamadas ciencias humanas y de las ciencias
exactas. La funcién pedagdgica de la evaluacién aparece como aspecto central
de la cuarta caracteristica; en ella el estudiante se hace capaz de aprender, de
manera que le sea posible responder creativamente a los problemas del contexto,
para transformarlo. En la quinta caracteristica se pretende que sean los docen-
tes quienes impulsen las transformaciones necesarias del aula, a través de sus
précticas con estudiantes, buscando que estos “no reproduzcan las carencias del
sistema econdmico y politico en el que estamos inmersos, sino que tengan las
herramientas suficientes, como ciudadanosy participes activos, para superarlas”
(Ortiz y Montoya 2015, 125).

Estas caracteristicas sefialan algunas de las necesidades que bien pueden
pensarse como posibilidades de desarrollo pedagdgico y didactico; sin embargo,
en relacién con la evaluacién mismay, especificamente, con su implementacién
a través de las pruebas estandarizadas, permanece la pregunta por los conte-
nidos: ¢qué es lo que se evalua? Para el caso colombiano, el sistema Saber hace
hincapié en la formacién en competencias para el desarrollo del pensamiento
critico e investigativo. Son las competencias genéricas las que cumplen el papel
de determinar qué conocimientos resultan afines a la configuracion técnica de
los campos econdmico, politico y cultural en referencia al modelo de sociedad
delineado por los diversos agentes. Por este motivo, la evaluacién en un 4rea
del curriculo responderd a los conocimientos que permitan la insercién de los
estudiantes en el mundo laboral de la productividad (como ha quedado claro),
mientras que aquellos no vinculados directamente con estos intereses —como los
especificos de las ciencias sociales o la filosofia— serdn relegados al pensamiento
critico a través de la abstraccién. Al respecto, Ennis (1987), citado por Ortiz y
Montoya (2015), define este ultimo como “el pensamiento razonado y reflexivo
que se centra en decidir qué creer o hacer” (126), concepcién adoptada por las
pruebas, en cuanto requieren de los estudiantes el desarrollo de capacidades

para la toma de decisiones mediante un proceso analitico-argumentativo.
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La evaluacién propuesta por las pruebas estandarizadas se distancia de las
caracteristicas que la definen. Esta afirmacion resulta ain mds indicativa si se
analizan las relaciones entre la prueba de lectura critica —Saber 11—, la lectura
en filosofia y sus incidencias en los que podrian enunciarse como lineamientos
para las “practicas pedagdgicas estandarizadas” de la filosofia en la educacién

media colombiana.

Lectura critica y ensefianza de la filosofia en

la educacién media: la lectura como comprensién

Se ha sefialado de manera recurrente que los motivos, la finalidad, la estructura
y los contenidos constituyentes de las pruebas estandarizadas de evaluacion de
la educacion se orientan a la obtencion de resultados esperados, en el marco
de un mundo globalizado. Ahora —como hipétesis para futuros trabajos— se
buscard sefalar que en esta vision y en sus practicas correspondientes, existe
una tendencia a la implementacién excluyente de una tinica comprensién de
la evaluacién, lo que ha conducido a establecer una comprension errada de la
relacién entre la concepcidn de los lugares tedrico y pedagdgico de la filosofia
en la educacion media colombiana y la delimitacién de sus aportes a la prueba
de lectura critica Saber 11; esto ha devenido en la simplificacién de su compren-
sion, hasta el punto de caer en un reduccionismo consistente en la asuncién de
la filosofia como lectura critica.

Si se atiende seriamente a la relacién lectura critica-filosofia, en los térmi-
nos del SNEE, todo se reduce a la lectura y la filosoffa es vista, reductivamente,
como medio. En términos de la relacién evaluacién-pedagogia: “Las Orienta-
ciones pedagdgicas para la filosofia en la educacion media del MEN (2010) [...]
destacan el pensamiento critico como una de las competencias principales del
ejercicio filoséfico” (ICFES 2016, 17). Ahora bien, si la filosofia resultara afin
ala identidad de la prueba de lectura critica, siendo esta la justificacién de su
presencia particular como competencia a evaluar dentro del SNEE, serd necesario
establecer algunas lineas de encuentro entre pedagogia, lectura y critica, tenien-
do en cuenta que al ser abordadas desde una mirada particular no pretenden
constituirse en el universo interpretativo de la cuestién —lo que desbordaria
las posibilidades e intencionalidad del presente anélisis—. Como ultima de
estas reflexiones provisionales se considerard la posibilidad de reconocer o

negar la pertinencia de esta mirada particular, que sobre la relacién lectura
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critica-filosofia, como ha sido establecido por parte del Ministerio de Educaciéon
Nacional de Colombia.

En las Orientaciones pedagdgicas para la filosofia en la educacidn media
(2010), el MEN determina que la formacién de la persona es la preocupacion
central de la filosofia y de la pedagogia:

La formacién del ser humano ha sido un propésito educativo tan impor-
tante en el desarrollo de la humanidad que al reflexionar sistemdticamente
sobre ella es posible ver la pedagogia como el objeto mismo de la filosofia.
[...] Si se parte de la concepcidn de la educacién como formacién humana
y se comprende la pedagogia como el ¢jercicio reflexivo sobre las practicas
educativas, salta ala vista la vocacién pedagégica del filosofar y la irrenun-

ciable necesidad de volver filoséficamente sobre la accién de educar. (13-14)

En este pasaje se hace hincapié¢ en el cardcter integral de la persona y en
las multiples determinaciones que deben intervenir en un proceso que pudiera
llamarse formativo, el cual, segtin lo dispuesto en el articulo primero de la Ley
General de Educacion colombiana, puede entenderse como estado “permanen-
te, personal, cultural y social que se fundamenta en la condicién integral de la
persona humana, de su dignidad, de sus derechos y de sus deberes” (2009, 17).
Desde esta perspectiva, se puede colegir como tarea de la filosofia en la escuela
la promocién “del pensamiento critico como competencia para pensar auténo-
mamente; impulsar la comunicacién como forma privilegiada de interaccién
social; y favorecer la creatividad del educando” (MEN 2010, 23). Estas tareas
cobran una importancia necesaria si se tienen en cuenta aspectos nodales que
sirven de referentes a la consideracién de la filosofia no solo como 4rea del cu-
rriculo, sino como una actividad fundamental y permanente, parte, de la vida
cotidiana de los individuos y las sociedades; de ahi que la formacion filoséfica
en la educacién media se transforme en un medio que permita y promueva la
interaccién con diversas dreas del conocimiento y otros saberes, orientados al
reconocimiento de las situaciones y a la intervencion interpretativa —reflexi-
va— transformadora de las mismas.

Las caracteristicas cognoscitivas propias de esta actitud interpretativa-
reflexiva-transformadora, aparecen senaladas como parte de las competencias

evaluadas por la prueba de lectura critica Saber 11, cuando se afirma:
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La primera competencia es la de identificar y entender los contenidos ex-
plicitos de un texto. Esto es, el estudiante debe identificar los eventos, las
ideas, las afirmaciones y los demds elementos locales presentes en el texto,
y debe entender esos elementos.

La segunda competencia es la de comprender cémo se articulan las
partes de un texto para darle un sentido global. El estudiante debe com-
prender la manera como se relacionan los elementos locales de un texto a
nivel semdantico y formal.

La tercera competencia es la de reflexionar a partir de un texto y evaluar
su contenido. El estudiante debe, por ejemplo, analizar argumentos, identi-
ficar supuestos, advertir implicaciones y reconocer estrategias discursivas.

(1cFES 2013, 42)

Las competencias para identificar, entender, relacionar y reflexionar pre-
sentes como criterios de evaluacion en la prueba Saber 11 pueden relacionarse
con las pretensiones formuladas para la ensefianza de la filosofia en la educacion
media colombiana. Para el MEN, la filosofia permite el desarrollo de “habilidades
para el debate, el didlogo y la confrontacién de ideas” (MEN 2010, 25), y en este
sentido, las précticas pedagdgicas realizadas a través de los espacios de clase
deben proveer elementos de didlogo para un encuentro colectivo dialogante,
en el que la coherencia y la argumentacién de las ideas se encuentre referida a
“la realidad social e histérica en la que se desarrolla [la] existencia [...] reflexio-
nada en relacién con el presente inmediato, con el legado histérico al que nos
debemos, con nuestra responsabilidad hacia las futuras generaciones y hacia el
planeta en general” (MEN 2010, 26).

En consecuencia, las tareas de la filosofia en la educacién media no se
subsumen en las determinaciones de las especificidades lingiisticas; su labor
las abarca (son para ella necesarias, importantes), pero va més alld. Resulta
claro que la aprehensién de un discurso (en cualquiera de sus formas) requiere
el desarrollo de actividades analiticas que permitan al interlocutor estructurar
légicamente el universo de un texto para proceder a multiples actos de com-
prension; sin embargo, las tareas orientadas a la reflexién, aquellas que permiten
la construccién y aprehension de sus sentidos, se encuentran en un horizonte
de mayor complejidad, donde las interpretaciones no son constituidas en el

marco univoco de “lo mismo”, “en cuanto verifican en igual medida la razén o
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significacién comiin” (Beuchot 2005, 103), sino que se orientan a la superacién
de la disyuntiva medios-fines, que aprueba “la imposicién de un punto de vista
o de una supuesta ‘verdad’, sino mds bien [en] una propuesta de didlogo y de

construcciéon en comtn” (Araya 2003, 24).

Consideraciones finales

Laapuesta por una filosofia que se encuentre en complementariedad analégica
(Beuchot 2005), es decir, en una relacién ubicada simultdneamente entre las
tareas deconstructivas del lenguaje y la comprension situada del mismo hace de
ella “un trabajo de critica que permite al estudiante pensar su situacion y anali-
zar mejor el contexto al que pertenece, asi como proyectar su accién personal y
social sobre el mundo” (MEN 2010, 26). Empero, una tarea tal es, en st misma,
una tarea de liberacion: liberacién de la inmediatez y del afan productivista,
de la obsesion por la consecucion de resultados “utiles”, medibles y estandari-
zados. Con esto, queda en evidencia la visién limitada que sobre la filosofia ha
hecho la prueba Saber 11: no se trata de una ejecucién normativa de las tareas
propias del lenguaje. Si la filosofia es critica,” desde el lenguaje y hacia la com-
prension de la realidad, es “por consiguiente [...], una hermenéutica radical de
la existencia. [...] Pero es al mismo tiempo el esfuerzo de pensar las condiciones
que deben permitir que la existencia habite en el mundo en verdad” (Ladriere
2004, 11, 17).

En relacion con la hermenéutica, las consideraciones acerca de la lectura
critica convocan la atencidn sobre la nocién de “interpretacion”. Tanto en las
pruebas internacionales como en la colombiana su actividad corresponde a la
capacidad de los estudiantes para ubicarse en la totalidad dada, proyecto o rea-
lidad constituida, lo que resulta distante de lectura como desarrollo detenido
y progresivo de la capacidad para “habitar en” o “tomar posesién de” lo leido.
Asi vista, la lectura convoca a la constitucién de un proceso existencial por

el que “toda nuestra experiencia es lectura, e-leccion de aquello sobre lo que

15 Amplias y reconocidas pueden encontrarse en el canon de la filosoffa, como expresiones

del pensamiento occidental, las més diversas acepciones de la categoria critica. Aqui su
comprension se dirige hacia la reflexion sobre las incidencias y consecuencias de la racio-
nalidad moderna medio-fin, en los diversos campos de la actividad humana, individual y
social. Comprensién igualmente limitada y cuyas pretensiones exceden las posibilidades

de este texto; se trata de una tarea pendiente.
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nos concentramos y estar familiarizados, por la re-lectura, con la totalidad asi
articulada” (Gadamer 1998, 81).

Por tltimo, es importante volver sobre las consideraciones de lo que
podria denominarse la “funcién prictica” de la filosofia, en relacién con los
lineamientos constitutivos de la prueba de lectura critica Saber 11. Subsumida
en las determinaciones de los procesos lingiiisticos como dispositivos afines a
los intereses neoliberales, parece afirmarse la visién de una de “cierta filosofia”
constituida en medio o herramienta para abstraer, fundamentar y estructurar
los engranajes conceptuales propios de la produccion permanente en el mercado,
sin que medie en ello una funcidn critica que permita cuestionar o reformular
tales enunciados a partir de criterios como la vida, el bien, la libertad, entre
otros. Esta filosofia, aquella que acepta el adiestramiento pedagégico, epis-
témico, ético y politico de la sociedad globalizada, se afianza sobre la idea de
comunidades adoctrinadas, no problemiticas, en las que se niega la posibilidad
de pensar otras “formas que se supone podrian ofrecer mejores oportunidades
para aliviar la lucha del hombre por la existencia” (Marcuse 1968, 12). En este
sentido, una lectura critica anténtica hard uso de las herramientas provistas
por el lenguaje para interpretar, lo més fielmente posible a la experiencia
humana, esa busqueda de sentido que acompafia a quien comprende que “el
poder hacer uso infinito de medios finitos es la verdadera esencia de la fuerza
que es consciente de si misma” (Gadamer 2007, 528). Tal pretensién vincula
lalectura (mediacion posibilitadora de la creatividad inmanente del lenguaje)
alalectura critica y estas a un pensamiento critico que devele los peligros de la
adherencia “sin contradiccién al sistema vigente, al liberalismo, a la moderni-

dad, al capitalismo, por no tener categorias ético-criticas para confrontarlos”

(Dussel 2016, 10).
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Resumen

Una forma en la que se manifiesta la llamada “crisis de las humanidades”
se da a través de la escisidn entre la educacién humanistica y la educacién
tutelada por el Estado. Asi, tal y como aparece sefalado en otros capitulos
de este volumen, el papel que ha desempefado el ICFES en toda esta co-
yuntura ha sido fundamental. En ese orden de ideas, este capitulo aborda
el problema de la ensefanza de la filosofia y su relacién con la evaluacién
de la lectura critica. Segun los autores, a partir de la definicién adoptada
por el ICFES para la implementacién de su mddulo de lectura critica en los
exdmenes de Estado, Saber 11 y Saber Pro, se puede apreciar la relacion
entre ambos aspectos. Sin embargo, lo que no resulta tan claro, segin los
autores, es la relacién del desarrollo de habilidades requeridas para la vida
diaria y el mercado laboral, y aquellas habilidades alcanzadas mediante la

préactica de la filosofia.
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Abstract

One way in which the so-called “Humanities crisis” manifests itself is through
the split between humanistic education and state-supported education. In
this context, the role that ICFES has played in all this situation has been fun-
damental. This chapter deals with the problem of philosophy teaching and
its relation to the evaluation of critical reading. According to the authors,
since the ICFES implementations of the “critical reading module” in the state
exams (Saber 11 and Saber Pro), the relationship between both aspects can
be appreciated. However, according to the authors, what is not so clear is
the relationship between the development of skills required in daily life

and the labor market and those skills achieved through philosophy.

Filosofia, competencias y cotidianidad'

Hoy en dia se ha creado una escision entre las humanidades y la educacién
tutelada por el Estado. Para muchos criticos la introduccién de los curriculos
y la evaluacién enfocados en competencias obedece a fines eminentemente
précticos, buscando dotar a los estudiantes de habilidades necesarias en la vida
cotidiana, y sobre todo laboral, dejando de lado su formacién en aspectos criti-
cos, necesarios para la vida social en una democracia. Al menos en Colombia,
el Estado, por intermedio del Instituto Colombiano para la Evaluacién de la
Educacién (1CFES), evaltia la competencia en lectura critica tanto al finalizar
la educacién secundaria como al terminar la universidad. Este texto aborda
justamente el problema de la lectura critica y su relacién con la ensefianza de la
filosofia. A partir de la definicién adoptada por el ICFES para la implementacién
de su mddulo de lectura critica en los exdmenes de Estado Saber 11 y Saber Pro
se puede apreciar la relacion entre ambos aspectos. Pero no es perfectamente
clara la relacion del desarrollo de habilidades requeridas en la vida diaria y un
mercado laboral y aquellas habilidades alcanzadas mediante la prictica de la

filosofia, una materia cuyos contenidos suelen percibirse como sumamente

Las especificaciones de la prueba Disefio centrado en evidencia, afirmaciones y evidencias
(DCE) son estipuladas por el 1CFES y el Ministerio de Educacién Nacional de Colombia
(MEN); la exposicidn aqui realizada de manera informal est4 basada en los documentos
oficiales publicados y citados en este trabajo. Las posiciones filoséficas y demds opiniones,
asi como los posibles errores en la interpretacién de los documentos son responsabilidad

exclusiva de sus autores, sin comprometer al ICFES 0 al MEN.
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abstractos y alejados de cualquier actividad de la vida cotidiana. Esta es una
percepcién tipica y, aunque entendible, algo injusta.

La prictica en matemdticas, fisica y biologfa se concentra en definir con-
ceptos de manera rigurosa para deducir ciertas consecuencias aplicables a la
vida diaria: “tiempo” o “conjunto” son ejemplos de términos fundamentales en
estas materias, cuya interpretacion se determina segtin los avances disciplinares.
A pesar de los cambios tedricos en estas ciencias sistemdticas y rigurosas, o quiza
gracias a ellos, se puede disenar una evaluacién que permita determinar qué
sabe alguien al respecto y como aplica dichos conocimientos. Por supuesto, tal
evaluacién supone que hay un ntcleo bésico y comun de saberes y habilidades
mds o menos invariables que debe tener alguien para que se diga de ¢l que sabe
tisica, matematica, biologia, etc. Ademis, estas disciplinas ayudan a configurar
un grupo de habilidades minimas que no son exclusivas de los profesionales
en estas materias. La matematica, por ejemplo, ensefia a los nifos los ejercicios
aritméticos que serdn usados durante el resto de la vida para una gran cantidad
de tareas: desde comprar helados hasta determinar el monto de los impuestos
a pagar. La fisica nos ensefia que la velocidad se calcula dividiendo el espacio
recorrido por el tiempo gastado en recorrerlo; es asi como el joven puede deducir
cudnto demorard en llegar a su destino si el autobus viajaa 50 km/h y le faltan
por recorrer 10 km, y saber cudnto demoraré en llegar a su entrevista de trabajo.

La filosofia parece no brindar conocimiento y habilidades similares a las
anteriormente descritas. El nifio no se preguntard en el desarrollo de sus activi-
dades cotidianas si estd en un suefio o no, si hay vida después de la muerte, por
qué hay algo y no mas bien nada... No parece —y recalcamos la presencia del
término “parece”— que Descartes, Leibniz o Heidegger puedan desarrollar en
los estudiantes destrezas que faciliten su quehacer cotidiano: no le permitirdn
pagar sus impuestos ni llegar puntual a una cita. Aquellas son cuestiones que
los fil6sofos han trabajado de manera rigurosa y profunda durante milenios.
A veces, incluso, sin llegar a una conclusién definitiva el respecto. Sin embargo,
los filésofos llegan a plantear estos problemas y a intentar solucionarlos con
herramientas que, como mostraremos, también son usadas en la vida diaria,
aunque en principio la conexidn entre estas elucubraciones y el trabajo cotidiano
no sea evidente. El propésito de este texto es justamente mostrar que desde una
perspectiva puramente practica las mismas herramientas que los fildsofos usan

para sus reflexiones abstractas se usan en la lectura cotidiana de textos. Incluso
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sucede que la reflexion filoséfica estd o deberia estar mas cercana al coman de
la gente de lo que habitualmente se cree.

El término “competencia” surge justamente en el contexto laboral, y hace
referencia a las habilidades concretas de las personas, habilidades requeridas
en situaciones especificas que necesitan de la aplicacion de ciertos conocimien-
tos y destrezas para la solucién de problemas puntuales. Es asi como pueden
encontrarse mecénicos, soldadores o gerentes competentes, pues ante ciertas
situaciones son capaces de resolver problemas relacionados con estas practicas.
Es més raro oir hablar de esto en filosofia: “Nietzsche fue un filésofo bastante
competente, mientras que Derrida fue mas bien incompetente” es, de hecho,
una frase que carece de sentido en el dmbito de la filosofia. Esto puede llevar a
pensar, quizds erréneamente, que el asunto no es de filésofos.

Enladécadade 1970 el término “competencia” se introduce en educacion
enfocado hacia la evaluacion del proceso de aprendizaje, y se define como el
conjunto de conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes aplicables en
los 4mbitos personal, social y laboral. La intencién de importar una palabra
del 4mbito empresarial al educativo obedecia mds a motivaciones filoséficas
que de otro tipo. En efecto, se buscaba refrescar la reflexién pedagégica reva-
luando el imaginario de que la labor educativa consistia en una transmisién
pasiva de datos, e introduciendo la idea revolucionaria de que el conocimiento
no es un sabe qué, sino en un saber hacer (knowledge-how/knowledge-thar). Es-
ta distincién surge justamente del trabajo del filésofo briténico Gilbert Ryle
(2005). El afirma que expresiones como “ser inteligente” y otras relacionadas
con términos mentales no se refieren al contenido que tenga una persona en
su cabeza, sino justamente a las habilidades observables que demuestra. Dicha
distincién captura una division que podemos rastrear incluso hasta la filosofia
griega: la oposicion entre epistémé (conocimiento) y fechné (técnica o arte). Para
Platén la vida virtuosa consiste ante todo en el conocimiento de la idea de Bien
y el vicio en su desconocimiento. Aristédteles define el conocimiento como la
posesion de una teoria cientifica, mientras que la técnica consiste en al arte
que permite generar un objeto a partir de un saber normativo. También hay
un vinculo entre su teoria del razonamiento practico y estas técnicas o artes.
Laidea destacable de Ryle, retomada después por muchos pedagogos, consistié
justamente en criticar la importancia que daban los griegos a la posesién de
ciertos contenidos tedricos, propios de la aristocracia, por encima de las habi-

lidades técnicas que poseian, por ejemplo, los esclavos. Aplicado al tema que
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nos ocupa, laadopcién del término en cuestiéon buscaba darle més importancia
a la préctica, a la interiorizacién de los contenidos mediante un aprendizaje
significativo, que a la memorizacién. Actualmente, muchos criticos ven en
el término “competencia” el sintoma de una peligrosa adopcién de doctrinas
econdmicas.” Tristemente las criticas a este concepto se basan en su mayorifa
solo en un rastreo histérico desde su nacimiento, y de manera més triste aun
son en su mayoria variaciones de la falacia genética. Pero, como sabe cualquier
estudiante de primer semestre de Filosofia, el origen de una idea no implica
a priori que esta sea falsa. Y aunque dicho origen tampoco implica a priori su
verdad, quizd mejore ante los ojos de los censores si recordamos que el enfoque
por competencias goza de titulos nobiliarios dentro de la realeza filoséfica,
como mostraremos unos parrafos més adelante.

En el pais, la educacién por competencias se adopta hacia la década de 1990
y dicha adopcién, como consta en muchos de los documentos oficiales citados
en este trabajo, obedece justamente a la idea de dar mas prelacién al desarrollo
del saber hacer que al del saber qué. En efecto, lo que se buscaba —entre otras
cosas— era evitar que la ensefianza continuara siendo ese proceso medieval
en el cual el profesor dictaba unos contenidos y el estudiante los copiaba, los
memorizaba y los recitaba posteriormente en un examen, muchas veces sin
comprender realmente de qué iba eso “aprendido” en el aula de clases, olvidan-
dolo todo dias después. Con ese mismo espiritu el ICFES inicia un proceso de
redisefio de sus instrumentos de evaluacién. En esta misma década se hacen
las investigaciones para diseiar las pruebas Saber. En el nuevo siglo, en el afo
2006, se evaluaban competencias en matemdticas, lenguaje, ciencias naturales
y actitudes y percepciones ciudadanas, no sin abandonar un enfoque curricu-
lar. Dicho proceso ha continuado revisindose en esta década y se ha ampliado
hasta abarcar la educacion superior: ahora existen pruebas Saber al finalizar la
educacién de pregrado, ya sea técnica, tecnoldgica o profesional.

Por “competencia” el ICFES entiende hoy en dia, adoptando la posicién
del Ministerio de Educacién Nacional (MEN), un conjunto de conocimientos,
habilidades, actitudes, comprensiones y disposiciones cognitivas, metacognitivas,
socioafectivas, comunicativas y psicomotoras apropiadamente relacionadas entre

si para facilitar el desempeno flexible, eficaz y con sentido de una actividad o de

Para ver un ejemplo tipico de este tipo de criticas véase, por ejemplo, al articulo de Angélica

del Rey y José Sdnchez-Parga (2011).
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cierto tipo de tareas en contextos relativamente nuevos y retadores (Vasco 2003).
Hay de dos tipos: las genéricas, relacionadas con aquellas que son necesarias
para lograr una vida satisfactoria en sociedad, y las especificas, propias de cada
disciplina. Las primeras se evaltan solo al terminar la educacién secundaria, y al
finalizar la universidad se evaltian estas y ademas un conjunto de competencias
especificas para cada grupo de referencia.

Ahora bien, lo que se mide en las pruebas de Estado no estd determinado
por el ICFES, sino por el Ministerio de Educacién Nacional, que establece unos
lineamientos que determinan los contenidos de los curriculos cursados en las
instituciones educativas. En tales lineamientos, especificamente los que dictan
los contenidos de lenguaje y filosoffa (MEN 1998, 1999, 2006, 2010, 2011), se
afirma categéricamente que se buscard, con estas asignaturas, desarrollar el
pensamiento critico.

¢Cémo definir, en este escrito, el pensamiento critico desde la filosofia,
enfocado en la definicién de competencias evaluables de acuerdo con el MEN
y el ICFES? La determinacién de tal concepto no se hizo institucionalmente
consultando solo a un grupo de filésofos expertos en una escuela especifica, sino
mediante los comités técnicos establecidos por ley para tal fin y validando los
resultados a lo largo y ancho del pafs, aunque si participaron en su evaluacién
varios filésofos (ICFES 2013a, 2013b).” Por ello no podemos asumir de entrada
que prime una u otra escuela en dicha definicién, ni que una sola escuela defina
claramente qué significa “critica”. Tampoco podemos asumir que la posicién
de una escuela filosofica es representativa de toda la critica en general para las
demads vertientes de la filosofia. Mucho menos podemos asumir que conocer
solo una manera de tratar los problemas epistemoldgicos, ontoldgicos y éticos,
de la manera abstracta en que se supone que lo han hecho una o dos escuelas,
permitird el desarrollo de competencias para uso de la vida diaria. Sin embargo,

trataremos de ilustrar en lo que sigue las ideas comunes que subyacen tras la

> Porejemplo, en el grupo de asesores que fijé los estdndares del MEN estuvo Carlos Eduardo

Vasco. En el grupo que asesoré la creacién de las orientaciones pedagdgicas del MEN para
la ensefianza de la filosofia estuvieron Guillermo Hoyos Vasquez, Alvaro Corral, Carlos
Cardona, Julio Cesar Vargas, Luis Hernando Fernindez, Miguel Angel Pérez, Orlando
Londofio, Rubén Dario Vallejoy Sergio Orozco. En el ICFES participaron Rafael Quintana
y Reinaldo Bernal en el proceso de adaptacién de los curriculos para las pruebas. Todos de
diferentes universidades del pais y de diferentes corrientes filosdficas.
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préctica filoséfica en general para definir la lectura critica y que aparecen en

las especificaciones.

Lectura critica como prueba de Estado

Ante todo, es importante aclarar que el componente de la lectura critica de las
pruebas Saber 11 y Saber Pro no pretenden evaluar solo a filésofos ni a estu-
diantes de filosofia, sino a estudiantes en general, tanto de tltimo grado de sus
estudios secundarios como a aquellos que estin a punto de terminar su carrera
profesional. Desde la filosofia, la critica ha sido definida de muy diversas formas:
la trascendental de Kant pretende establecer las condiciones de posibilidad
de ciertos fendmenos; la de Horkheimer se inspira en los trabajos de Marx, y
pretende elucidar las estructuras sociales que determinan las relaciones entre
sus individuos; la fenomenologia, la hermenéutica, incluso la escuela decons-
truccionista, cada una asume el ¢jercicio de andlisis y critica de acuerdo con su
propio conjunto de criterios.

Podria pensarse que cada representante de alguna de estas corrientes de-
fenderd, naturalmente, que la forma correcta de critica es la que ¢l suscribe y
ninguna otra. Por lo mismo, el intento de definir qué es leer criticamente, con
miras a realizar una prueba estandarizada, parece ya una tarea filoséficamente
condenada. En efecto, tales pruebas son conocidas también como pruebas “ob-
jetivas”, y este es un concepto que, aunque se usa cotidianamente, es tipicamente
problematizado. De ahi en adelante todo puede ser cuerpo de debate. Esto no
impide, sin embargo, atender a ciertos elementos comunes.

En los lineamientos mencionados del MEN, la entidad encargada de definir
el papel del 1ICFES en la evaluacién, se espera que los cursos de lenguaje y filosofia
ayuden a desarrollar las competencias genéricas; especificamente, la competencia

en lectura critica. Segin esta definicidn, el ejercicio de enfrentarse a un texto

no se limita a decodificar los signos del lenguaje escrito para extraer los
significados capturados en palabras y frases. La aproximacion critica a
un texto incluye comprender su estructura formal; reconocer estrategias
retdricas, argumentativas o narrativas; advertir los propositos que subya-
cen al texto y el tipo de audiencia al que se dirige; advertir la presencia de
supuestos y derivar implicaciones; y sobre todo tomar distanciay evaluar su
contenido, ya seala validez de argumentos, la claridad de lo que se exponga,

laadecuacién entre las caracteristicas del texto y su propésito. (ICFES 2016)
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Asi definido, el papel de la filosofia queda claro. Todas estas acciones son,
independientemente de la corriente que se abrace, précticas asociadas al ejercicio
filosofico. En efecto, si bien Platén, Kant, Heidegger, Rawls 0 Gémez Dévilaen
nuestro medio, lo que hicieron fue pensar sobre ciertos problemas, también es
cierto que dicha reflexién quedd consignada en textos mas o menos articulados.
El estudiante que se acerca a la filosoffa puede haber hecho ciertas reflexiones
propias sobre ciertos temas tipicos: su existencia, la existencia de los dioses,
como puede estar seguro de que sus creencias son ciertas, cémo determinar si
sus acciones son buenas o no, etc. A pesar de esto, su primer acercamiento a
la filosofia como disciplina se hace mediante los textos que los autores clésicos
escribieron pensando en abordar estos problemas. En sus escritos los autores
exponen un problema y arrojan hipédtesis para solucionarlo. El neéfito debe
tener la capacidad de identificar y comprender la manera como se estructura el
texto, las ideas que presenta, los argumentos que las sostienen, sus supuestos e
implicaciones. Esto es justamente lo que evalta la prueba de leczura critica de
las pruebas Saber de acuerdo con los lineamientos.

Como mencionamos anteriormente, las pruebas Saber son un conjunto de
examenes que buscan, entre otras cosas, determinar las competencias alcanzadas
a lo largo del proceso educativo. El realizado al finalizar la educacién media,
en grado 11, se centra en competencias genéricas; el realizado al finalizar la
universidad, evalta el desarrollo de competencias especificas, aunque también
continda revisando las genéricas. Estos instrumentos de evaluacién son dise-
fiados, como ya mencionamos, a partir de los lineamientos y otros documentos
rectores del MEN, de la revisién de curriculos de diferentes instituciones y del
intercambio académico con asesores de diferentes universidades del pais. En este
punto es pertinente explicar las bases tedricas de la construccion de la pruebay
su relacién con los elementos mencionados en el apartado anterior.

En primer lugar, todos los instrumentos del ICFES se basan en el modelo de
diseno centrado en evidencias. Brevemente explicado, dicho modelo consiste en
una estructura estratificada que permite hacer aseveraciones, sustentadas en los
datos que provee la prueba, sobre las competencias alcanzadas por el evaluado.
Esta estructura, que puede verse en la figura 1. Argumento evidencial de la
evaluacion segtin el modelo de Toulmin, se conoce como argumento evidencial y
consiste en un razonamiento configurado segtin el modelo del filésofo Stephen
Toulmin (2007). Es decir, la competencia es descompuesta en términos de un

conjunto de afirmaciones que deben ser sustentadas mediante evidencias. Estas
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evidencias se recogen durante la prueba mediante la realizacion, por parte del
estudiante, de un conjunto de #areas, que consisten basicamente en las preguntas
realizadas (Mislevy et 4l. 2003, 2017; Mislevy y Risconscente 2015).

En la figura 2 se aprecia la organizacion estratificada del modelo, donde
cada tarea se asocia con una unica evidencia y cada evidencia con una unica

afirmacién.

Datos: sobre las tareas
y el desempefio del estudiante Por tanto
en las tareas

Afirmacién: sobre los conocimientos,
habilidades y destrezas del estudiante

anb oasang

Garantfa: la razén por la cual la respuesta
a la tarea depende de la competencia
que se quiere medir

Figura 1. Argumento evidencial de la evaluacién

Fuente: tomado de Toulmin (2007).

Tarea 1.1.1
Evidencia 1.1
Tarea 1.1.2

Afirmacién 1

Tarea 1.2.1

Tarea 1.2.2

Evidencia 1.2

Competencia

Tarea2.1.1

Tarea2.1.2
Afirmacién 2

Tarea2.2.1

< Evidencia 2.1

Evidencia 2.2
Tarea2.2.2

Figura 2. Estructura de estratos del DCE

Fuente: adaptado de Mislevy (2003).
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La definicién de la competencia a evaluar se determina tras un andlisis
del dominio de la prueba, esto es, mediante revisién curricular, consulta con
expertos y escrutinio de los lineamientos oficiales. En este punto se especifican
los conocimientos, las habilidades y las destrezas que se pretenden medir en el
estudiante. Se busca evaluar la competencia en lectura critica. Es a partir de este
proceder que definimos un grupo de conocimientos, habilidades y destrezas
que permiten caracterizar la competencia en lectura critica: conocimiento sobre
argumentacion, tipos y propiedades textuales, habilidades en comprensién de
lectura y destrezas en identificacién de ciertas estructuras de los textos. De
este analisis se extraen las afirmaciones que dan cuenta de esta competencia.

Entre las especificaciones de la prueba® la primera afirmacién estipula que
un estudiante competente en lectura critica identifica y entiende los contenidos
locales que conforman un texto. Esta versa sobre la capacidad de comprender el
significado de las palabras, expresiones y frases aisladas que aparecen explicita-
mente en el texto. No indaga por conocimientos propios de la gramdtica, pero si
por la comprensién de las relaciones semdnticas que existen entre los diferentes
elementos que constituyen una frase: el uso de conectores légicos; de indicado-
res de premisa y conclusion como “por tanto”, “dado que”; la construccion de
oraciones cohesionadas, necesarias para entender un texto, etc. Como es sabido,
elinicio del estudio de la filosofia se vale del reconocimiento de estos elementos
particulares: en légica se estudian los conectores y en argumentacion es clave
detectar este tipo de indicadores. Casi que al enfrentarse a un texto dificil los
profesores recomiendan exclusivamente buscar primero estos conectores, e
incluso si se desea contrastar una traduccién dudosa con el escrito en su lengua
original —griego antiguo o aleman, que en los primeros afios de estudio suelen
no dominarse— se recomienda esta prictica puramente sintdctica.

La segunda afirmacién expresa que el estudiante competente en lectura
critica comprende cémo se articulan las partes de un texto para darle un sentido
global. Es decir, quien comprende el texto como un todo entiende como se rela-
cionan formal y semédnticamente sus elementos, de manera que este adquiera un
sentido (a nivel del parrafo, seccién, capitulo, etc.). En esa medida, las preguntas
correspondientes a esta competencia involucran, por ejemplo, reconocer un

parrafo en tanto que introduccidn, identificar ciertas frases como las premisas

Dichas especificaciones se encuentran publicadas en los lineamientos del 1cres (2016) y

nos cefiimos a dicha presentacion.
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o conclusiones de un argumento, determinados pasajes como la presentacion de
una fesis contraria a la que pretende defender el autor, etc.

Hasta este momento no se habla de la capacidad critica. Esta consiste, como
lo expresa claramente la tercera afirmacion de las especificaciones, en que quien
es critico reflexiona a partir de un texto y evaltia su contenido. Las dos anteriores
se referfan a la comprension, pero la Gltima exige establecer cierta distancia entre
lo escrito y la opinidn que se pueda tener o no sobre el mismo. Se espera que
en este punto el lector pueda sopesar las razones dadas en un escrito a favor de
cierta postura, que pueda identificar, sino revisar si los argumentos dados son
solidos, si la estructura argumentativa descansa sobre supuestos o implicaciones
indeseables. Se espera que el lector pueda identificar la estructura compleja del
tipo textual, esto es, que sepa si el escrito se vale de una reduccién al absurdo o
de un argumento por analogfa, si se trata mds bien de una exposicién porme-
norizada de un asunto o un informe.” Es deseable también que el lector pueda
descubrir cudl es el propdsito o la intencién, en el sentido més técnico de la
palabra, de un texto, esto es, si busca convencer, persuadir, incluso confundir
o engaiar al lector.® Es deseable que pueda reconocer y tomar distancia de los
sesgos ideoldgicos y prejuicios que aparecen de manera muchas veces velada en
los textos. Cierta familiaridad con las estrategias discursivas o retéricas pueden
ayudar a reconocer estas cosas, no necesariamente porque se hayan estudiado,

sino precisamente porque la practica lectora habitta a tal ejercicio.

Criticay filosofia

¢Qué relacion tiene la filosofia con la competencia definida por el 1cFES? Como
hemos dicho en las secciones anteriores, la prueba no es de filosofia, pero el
ejercicio de esta disciplina puede ayudar, y de hecho ha ayudado, a definir este
dominio. En efecto, hay ciertas practicas habituales, ciertamente no exclusivas
del ejercicio filoséfico, pero si fundamentales para ejercerlo; de modo que, re-
conocer estas pricticas, materializadas en el acercamiento a los textos, permite
identificar los conocimientos, habilidades y destrezas minimas que debe tener

una persona que lee criticamente. Como parte del ejercicio se hace evidente el

Sobre este tipo de estructuras la exposicién mds influyente del tema la ha hecho Van Dijk
(2005).

Sobre este tema nos remitimos a autores como Austin (1998) y Searle (1994), pero también
a Van Eemeren (1984) y Habermas (2008).
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andlisis de los argumentos. Desde los presocréticos como Parménides, pasando
por Aristételes, Kant y Frege hastallegar a Alain Badiou, los pensadores se han
valido delaldgica parallevar a cabo estos andlisis, llegando incluso a desarrollar
sistemas formales que han influido en el desarrollo de otras disciplinas como la
aritmética y la teorfa de conjuntos. Quizés apelando al prestigio que esta rama
de la filosofia ha alcanzado desde la Edad Media, Hegel, Heidegger, Deleuze
y otros autores alejados del pensamiento formalista escribieron grandes obras
bajo el titulo de “légica”. Libros formales especializados en esta disciplina, como
la Introduccidn a la légica (Copi 2015), y otros centrados exclusivamente en el
trabajo filoséfico como la Introduccion a los argumentos y problemas filosdficos
(Cornman, Pappas y Lehrer 2006) o los Argumentos trascendentales (Cabrera
1999) son muestra de la importancia del andlisis légico de los argumentos
dentro de la formacién en filosofia y de la intensidad con que se estudian la
légica formal y la argumentacién. Y precisamente lo que se busca con tal es-
tudio es desarrollar una competencia argumentativa, como condicién necesaria
del ejercicio filoséfico. Corman et 4l. lo expresan de manera contundente: “Las
cuestiones estudiadas en filosofia se encaran mediante métodos dialécticos de
argumentacién y contraargumentacién” (2006, 13).

En ocasiones dicha prictica decanta en una forma personal de argumentar,
achacable casi que con nombre propio a un autor, pero que influye de manera

contundente en la tradicién, como bien lo escribe Isabel Cabrera:

Un “argumento trascendental” es un argumento que busca concluir con-
diciones trascendentales, es decir, condiciones 4 priori de la posibilidad
de un cierto tipo de experiencias, de conocimiento o del lenguaje. Estos
argumentos son un recurso valioso para cualquier racionalista que pretenda
distanciarse no solo del escéptico, sino también del convencionalista o del
pragmatista: de aqui que los defensores de esta estrategia suelan afirmar
que las condiciones que se concluyen mediante estos argumentos no son
solo utiles sino asimismo indispensables o necesarias.

La filosofia de Kant estd marcada por este tipo de argumentos: “sin
espacio y tiempo no podriamos individuar y diferenciar objetos”, “sin per-
manencia no podriamos hablar de cambios”, “sin causalidad no podriamos
distinguir entre experiencias objetivas y subjetivas”, “sin experiencia externa
no tendriamos experiencia interna”, “sin libertad no podriamos atribuir

responsabilidad moral”, etcétera, son algunas delas lineas de argumentacién
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desarrollada por su filosoffa. Pero los argumentos trascendentales no son
exclusivos de la perspectiva kantiana; aparecen también en Wittgenstein,

Strawson, Habermas y otros filésofos contemporaneos. (Cabrera 1999, 7)

Como se aprecia en este pasaje, es Kant quien ha hecho uso de esta estrate-
gia, y casi que podriamos decir que “la invent6”, o al menos le puso el nombre
de ‘trascendental’; y se aprecia también la influencia que ha tenido en autores
disimiles, ya sean ‘analiticos’ o ‘continentales’. Lo remarcable y comtn a todos
ellos, insistimos, es la importancia del ejercicio argumentativo.

De la mano de esta técnica nos encontramos justamente con la posicion
especificamente critica de la filosofia. En carreras menos abstractas las teorfas
son ensefiadas casi siempre como herramientas de trabajo, como marcos que
permiten el ejercicio de una profesion. En filosofia las teorias de tal o cual autor
se estudian ante todo con espiritu critico, incluso bajo el supuesto de que se
estd haciendo un estudio histérico. Es asi como se leen Platén o Aristoteles —o
Kant, o Habermas— no solo con el 4nimo de recordar su antigua doctrina,
sino revisando su estrategia argumentativa con el fin de encontrar problemas
o fallos y ver cémo fue abordada la cuestion filoséfica desde la perspectiva de
sus antecesores tanto como desde la de sus sucesores. Quizds en los estudios
de matematica pura se suele hacer el ejercicio de estudiar una teoria o sistema
formal con el fin de encontrar fallos, pero incluso es en semestres avanzados
que se hace tal cosa, mientras que en los primeros niveles se busca afianzar los
conocimientos en teorias ya totalmente consolidadas. En filosofia el ejercicio
mismo de leer los clasicos implica entrar en contacto con la presentacién de una
teoria para acto seguido leer sus criticas y encontrar sus defectos, como Sécrates
en los Didlogos o como hace Aristételes en sus tratados.

Ahora bien, resta por mostrar un ejemplo especifico de tal proceder. Tal
cosa es, por supuesto, una tarea titdnica que excede con mucho el alcance de
un trabajo como este. Podemos dar un par de ejemplos sobre el papel que desa-
rrolla el estudio de la filosofia en las competencias de lectura critica. Tomemos
primero un texto de Tales de Mileto. Este, considerado el primer filésofo de la
Antigua Grecia, es mencionado en practicamente cualquier manual estudiado
en la educaciéon media. En general la instruccién filoséfica se basaba en repetir
ciertas frases a ¢l atribuidas —sus obras se perdieron— esperando en un exa-
men seleccionar una opcidn correcta sobre la autoria de esta. Esto tiene poco

que ver con el trabajo filosdfico, asi como con la lectura critica. {Qué hace el
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filésofo en este caso? En primer lugar, ir a una fuente primaria, por ejemplo,
el siguiente fragmento: “Parece que también Tales —a juzgar por lo que de ¢l
se recuerda— supuso que el alma es un principio motor si es que afirmé que
el imén posee alma puesto que mueve al hierro” (De Anima, 11, 405a).

Posteriormente se hace una lectura para identificar el sentido literal del
escrito. Se indaga por aquello de lo que se habla: “alma”, “piedra magnética”,
“hierro”, “principio motor”, tratando de entender estos términos. Asi sabemos
que el “alma” es e/ principio de vida, aquello que diferencia alos seres vivos de lo
inerte; que el término “imdn” se refiere ala piedra que atrae metales; que el hierro
es ese mineral de uso cotidiano; que el “principio motor” es algo que mueve.

Pero una lectura critica del texto no es solo entender qué dice, entender,
en este caso, que Tales afirma que el iman atrae al hierro. Esto es una lectura
literal. La lectura critica va més alli. En un segundo paso, el lector debe captar
que la intencion del texto no es solo afirmar que los imanes atraen el hierro,
sino ademds extraer consecuencias de este hecho. En este punto el lector debe
reconocer que el autor del fragmento estd ofreciendo un argumento: el iman
tiene alma porque mueve al hierro.

Es asi como debe saber que “el imédn tiene alma” es una afirmacién que
trata de ser justificada mediante otras afirmaciones, en este caso, mediante la
afirmacién de que el imdn mueve al hierro. En suma, el segundo paso es reco-
nocer la demonstracién presentada en el texto; relacionar las diferentes partes
para hallar esta estructura, no siempre fécil de reconocer, del razonamiento.

El tercer paso para hacer una lectura critica consiste en evaluar dicho
argumento. Aqui se hace necesario ir un poco mas alld de lo escrito. El lector
debe seleccionar informacidn relevante, eliminar la irrelevante y construir
de nuevo una version adecuada de la idea expresada. En este caso, debe saber
que el texto original asume como verdadera una premisa adicional que 7o estd
explicita: todo lo que mueve tiene alma.

Elargumento completo presentado en el fragmento seria el siguiente: todo
lo que mueve tiene alma, el iman mueve, por tanto, el iman tiene alma.

Una vez establecido, el paso final serfa determinar su validez y solidez: ¢la
conclusién se sigue de las premisas? ;Son estas premisas suficientes para probar
la conclusion? ¢Podrian objetarse las premisas o hacerse mds fuerte el argumento
de alguna manera? Es criticable, por ejemplo, el supuesto de Tales: que todo lo
que mueve tiene alma. Para justificar una critica a tal tesis podria esperarse que

el lector dé un contraejemplo: hay cosas que mueven y sin embargo no tienen
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alma, como el agua. También podrian extraerse consecuencias de estas premisas
que ayuden a reconsiderar estas objeciones: dado que lo que mueve tiene almay
todo, de una u otro forma mueve, se concluiria que fodo tiene alma, conclusion
inaceptable para muchos otros filésofos. A partir de las consecuencias implicitas
que se siguen del razonamiento construido de Aristdteles podria relacionarse el
fragmento con el hilozoismo,y compararlo con otras doctrinas, por ejemplo, la
expresada por el materialismo francés del siglo xv11: J. B. R. Robinet publicé
un libro con el titulo de [Acerca de la naturalezal, donde reconocia que toda la
materia estaba viva e incluso consideraba que las estrellas son cuerpos orgénicos
vivientes (Bedau y Cleland 2016).

El ¢jercicio anterior, siendo casi una caricatura de lo que se hace al enfren-
tarse a un autor, no agota la prictica filoséfica, pero en lineas generales atrapa
la esencia de lo que significa encontrarse con un problema filos6fico y un texto
que lo expone. A pesar de su especificidad —el asunto de la naturaleza del
alma— el proceso de identificar el argumento central e iniciar una reflexiéon a
partir de este no difiere, o no deberia diferir, de la manera en que se leen otros
textos. Este método, como hemos repetido hasta la saciedad, no es exclusivo de
la filosofia, aunque esta manera primigenia de abordar un autor le es tipica, y
se aprende desde el momento mismo en que se inicia su estudio. Y tal método,
si bien supone algunos elementos bésicos de argumentacion, no es exclusivo
tampoco de alguna corriente: la fenomenologia, la analitica o la hermenéutica.
Hasta los enemigos acérrimos del formalismo légico justifican sus posiciones, y
paraello se valen de argumentos, asi como de otras estrategias discursivas, incluso
falacias, que el alumno debe estar presto a descubrir. Por supuesto, cualquier
actividad donde surja una diferencia de opiniones y donde se trate de llegar, si
no a la verdad del asunto debatido, al menos si a un consenso, se vale de estas
estrategias argumentativas.

Sihablamos de la relacién entre la filosofia y la prueba de lectura critica en
las pruebas de Estado, hay que reconocer que en otros tipos de textos también
es necesaria la critica. ;Qué puede aportar el método filoséfico al enfrentarse,

por ¢jemplo, a la literatura? He aqui el segundo ejemplo:

Un gitano corpulento, de barba montaraz y manos de gorrién, que se
presentd con el nombre de Melquiades, hizo una truculenta demostra-
cién publica de lo que él mismo llamaba la octava maravilla de los sabios

alquimistas de Macedonia. Fue de casa en casa arrastrando dos lingotes
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metalicos, y todo el mundo se espanté al ver que los calderos, las pailas, las
tenazas y los anafes se cafan de su sitio, y las maderas crujian por la deses-
peracién de los clavos y los tornillos tratando de desenclavarse, y aun los
objetos perdidos desde hacia mucho tiempo aparecian por donde mds se
les habia buscado, y se arrastraban en desbandada turbulenta detrés de los
fierros magicos de Melquiades. “Las cosas tienen vida propia —pregonaba
el gitano con dspero acento—, todo es cuestion de despertarles el 4nima”.

(Garcia Marquez 2010, 9)

En este fragmento encontramos una figura literaria, la personificacién: la
desesperacion de los clavos, y la desbandada de las cosas presentan a objetos
inanimados como si estuviesen vivos. En este caso estarfamos haciendo una
lectura localizada, determinando el significado de ciertas frases. Sin embargo,
si tomamos el texto de manera global nos damos cuenta de que estd pasando
algo més. No es, como el fragmento de Tales, un escrito argumentativo: no hay
afirmaciones que probar ni razones para dar. Sin embargo, la comprension de los
elementos del texto nos ayuda a captar la intencién general. En primer lugar, la
mencion a Macedonia: antiguamente hacia parte de los territorios griegos, de
donde era también Tales, pues Mileto era un puerto griego. En segundo lugar,
la mencién al alma de todas las cosas. Esta afirmacién no aparece justificada en
el escrito, pero unida a la personificacién y a la referencia a Grecia nos lleva a
inferir que este fragmento alude también al hilozoismo: es una referencia impli-
cita a las ideas del fildsofo griego. El fragmento citado de Cien asios de soledad
pertenece, de acuerdo con esta interpretacion, a una especie de “cosmogonia”,
un relato de los origenes del mundo, el resumen de la historia occidental dis-
frazado de relato costumbrista caribefo. Esta hipdtesis de interpretacion se ve
reforzada cuando leemos todo el capitulo y encontramos las referencias biblicas
alos dias en que las cosas carecen de nombre, como en el Poemna babildnico de la
creacidn; las alusiones a Eratdstenes y la forma como descubrié la redondez de
la Tierra comparando sombras; a Arquimedes y su espejo gigante que quemaba
ejércitos. Por supuesto, la habilidad para tomar distancia del texto presupone
un aprendizaje no solo de conocimientos, sino més bien de habilidades que se
desarrollan a lo largo de un proceso. Eventualmente es necesario cierto con-
tenido declarativo —saber dénde queda Macedonia, quién era Tales, etc.—,
pero la postulacién de hipétesis de significado, poder encontrar este tipo de

relaciones, es una competencia de lectura critica que enriquece la lectura no
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solo de la filosofia, sino de la literatura e incluso de textos mas cotidianos como

los articulos periodisticos.

Consideraciones finales

A la luz de lo anterior, hay que practicar la filosofia. No como hace anos la
aprendimos en el colegio, memorizando una larga serie de nombres y frases
célebres, sino enfrentado a las fuentes primarias y diseccionando su estructura
argumentativa y retdrica, ademds de reflexionando sobre los problemas que
nos abruman o nos sorprenden al despertarnos y debatiendo sobre la forma
de asumirlos y entenderlos. Hay que hacerlo porque, desde un punto de vista
meramente utilitario, desarrolla una zechné necesaria para el desempefio labo-
ral los futuros asalariados, la capacidad de leer criticamente; ello, aunque se
deje de lado la aristocrética epistémé. Pero, yendo los alcances de este escrito,
hay que practicar la filosofia porque ensefia mas que una técnica, o més que
un conocimiento exclusivo de intelectuales aislados de la sociedad. Hay que
practicarla porque el ejercicio de leer criticamente nos brinda trascendencia,
no en el sentido kantiano, sino como una forma de pensamiento que estd en la
base de toda sociedad democritica. Esto ya lo sabian los griegos, quienes vefan
en el ¢jercicio dialéctico la condicién misma de la ciudadania.

Como bien escribe Martha Nussbaum, la filosofia nos ensefia tres valores
basicos en una sociedad. El primero es la capacidad socrética de autocritica y
reflexion sobre las tradiciones que configuran la identidad de los ciudadanos.
Esta capacidad de cuestionar quiénes somos, como personas o como grupo, para
fijar a partir de ahi un rumbo personal o social, no debe hacer concesiones a
la supremacia de la costumbre o la fuerza. Debe ir més alla de la simple nego-
ciacién de principios y abrazar el anélisis de los argumentos de parte y parte,
y desarrollarse la capacidad de dialogar con gentes de diferente etnia, casta,
religién o partido. El segundo valor es la pluralidad, la capacidad de entenderse
como miembro de una nacién y un mundo heterogéneos, con diversas historias
y diferentes maneras de ver aquello que nos rodea. Esta pluralidad nos permite
evitar la ignorancia, causante del miedo y el odio. El tercero es la empatia, la
capacidad ya no solo de comprender de manera racional lo que el interlocutor
afirma, sino la capacidad de conmiseracidn, de sentir lo que alguien diferente
ami puede estar sintiendo en este momento. Por supuesto, nada mas racional
que el ejercicio filoséfico, que puede rayar incluso con la falta de empatia, y

este no garantiza que se desarrollen los tres valores, si no se va del lado de otras
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disciplinas como las artes. Pero en general el estudio de las ideas va acompa-
fiado de un paso por la pintura, la musicay la poesia, como lo atestigua el hecho
de que no pocos pensadores hayan reflexionado sobre estos tres aspectos de la
humanidad. El conocimiento asi ganado no es garantia de una vida virtuosa,
pero, siguiendo a Nussbaum y a Platdn, la ignorancia es la via mas rdpida para
llegar al mal comportamiento.” El surgimiento de los tres valores presupone la
habilidad racional entendida como la capacidad de reconocer y evaluar argu-
mentos, y si bien no es una capacidad exclusiva de la filosofia, al basarse en tales
habilidades, més que en otras técnicas como la matemdtica o la experimentacion,

esta se convierte casi en una condicién de posibilidad de la democracia misma.
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Resumen

A partir de un estudio empirico se pretende comprobar que, en contraposicion
a lo que usualmente se considera, la filosofia tiene un enorme potencial de
impacto econémico. En ese orden de ideas, el capitulo muestra un estudio
llevado a cabo con 104212 estudiantes de programas de licenciatura que
presentaron el examen Saber Pro entre 2016-2019 (de los cuales, 2034 perte-
necian a una Licenciatura en Filosofia), a fin de establecer si el componente
filosdfico incide en el desempefio de las pruebas Saber Pro. El estudio utiliza
una metodologia cuantitativa de caracter cuasiexperimental en la cual se
ejecutan anélisis de regresion multinivel anidados en taxonomias de mo-
delos. El trabajo concluye mostrando la necesidad de abrir més programas
de Licenciatura en Filosofia —especialmente en las regiones que carecen
de estos— e indican cémo estos resultados hacen evidente que resolver
las brechas educativas de las regiones no puede solucionarse mediante

estrategias de mercado educativo.
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Abstract

Based on an empirical study, this text aims to prove that, contrary to what is
usually considered, philosophy has enormous potential for economic impact.
Inthat sense, the chapter shows a study carried out with 104,212 undergradu-
ate students who took the “Saber Pro” exam from 2016 to 2019 (of which 2,034
belongedto an undergraduate program of teaching philosophy) to establish
whether the philosophical component has an impact on the performance
of the “Saber Pro” tests. The study uses a quasi-experimental quantitative
methodology in which were executed multilevel regression analyses in model
taxonomies. The study shows the need to open more degree programs in
philosophy —especially in the regions that lack them— and, additionally, it
reveals how these results make evident that solving the regions’ educational

gaps cannot be solved by educational market strategies.

Una de las razones més recurrentes en contra de la filosofia a nivel mundial es
su escaso aporte a la economia y a la produccién de capital. Con base en este
supuesto, se esgrimen argumentos para cerrar programas de filosofia incluso en
paises enteros, como es el caso de Brasil, donde el gobierno de Jair Bolsonaro
anunci6 en un tuit que desfinanciaria los programas de Filosofia y Sociologia
paradar lugar a otros programas que tuvieran un mayor impacto en la economia
nacional (Bolsonaro 2019, abr. 26). Pero estos cierres no siempre obedecen a
directrices que vienen desde los gobiernos centrales. En algunos casos se trata
de disposiciones que toman las instituciones de manera auténoma. En los tltimos
diez anos, muchos programas de Filosofia en el mundo han sido cerrados, o han
sido amenazados con ser cerrados. Uno de los casos més representativos se dio
en Inglaterra: el Departamento de Filosofia de la Universidad de Middlesex
desaparecié en 2012 y tuvo un impacto medidtico importante (Charles 2013).
Mas recientemente, en 2018 la Universidad de Hull anuncié la suspension de
las admisiones a sus pregrados de Filosofia y Artes, aunque posteriormente
esta decision fue revocada (Weinberg 2018, dic. 20). En Estados Unidos hay
casos similares, como el cierre del Departamento de Filosofia de la Universidad
de Claremont (cGU 2018, mayo 23), o el de la Universidad Estatal de Nueva
York, campus Fredonia (Weinberg 2018, nov. 19). En Espana, en 2016, la ad-
ministracion de la Universidad Complutense de Madrid anuncié el cierre de la
Facultad de Filosofia y su fusién con otras facultades, si bien posteriormente la
facultad fue mantenida (Silié 2016, nov. 29). En Colombia, de acuerdo con el
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Sistema Nacional de Informacién Académica (SNIES) por diversas razones, han
cerrado varios programas de Filosofia de universidades como la Santo Tomas,
Universidad de Ibagué, Universidad del Magdalena, Universidad del Sin,
Universidad Mariana y la Universidad Simén Bolivar, entre otras.

La mayoria de estos casos son ejemplos de como la economia de mercado
y el capitalismo académico se han ido apoderando de las decisiones tanto de
las universidades como de la politica educativa (Brunner y Uribe 2007; Mc-
Garrett 2013; Slaughter 2014; Slaughter y Leslie 1997 y 2001), y cémo las
instituciones funcionan cada vez mis como empresas al servicio del capital que
al servicio del conocimiento mismo, mas all4 —o con independencia— de su
aporte a la economfa. En este escenario de economias neoliberales, en donde
los programas académicos terminan siendo regidos por la ley de la oferta y
la demanda, es cada vez mas dificil defender el valor de la filosofia para una
educacion que es vista como un instrumento al servicio de la acumulacién de
capital. Muchos intelectuales, de los cuales tal vez Martha Nussbaum sea la mas
reconocida (Nussbaum 2012), han mostrado que esta vision de la educacién
como un instrumento al servicio del capital estd siendo un serio problema para
las democracias en el mundo y para la estabilidad politica y al mismo tiempo
econdmica (Barber 2011; Belfiore 2015; Benneworth 2015; Duarte 2015; Gibson
y Hazelkorn 2017; Machura 2018; O’Brien 2015; Olmos-Penuela, Benneworth
y Castro-Martinez, 2015)."

En el presente texto queremos probar, por medio de un estudio empirico
cuasiexperimental, que contrario a lo que usualmente se considera, la filosofia
tiene un enorme potencial de impacto econdmico si suponemos la teoria del
capital humano (Becker 1964; Schulz 1961), segtin la cual una mejor educacién
tiene una incidencia no solo en la movilidad social y econémica de cada indivi-
duo, sino también en el crecimiento econémico incluso a niveles nacionales. El
aporte de la educacién ala economia ha sido estudiado durante muchos afios por
Erik Hanushek, tal vez el principal estudioso de la economia de la educaciéon
a nivel mundial. De acuerdo con sus estudios mas reconocidos, un mejor nivel
educativo ha sido fundamental en el incremento en el producto interno bruto
(p1B) de las economias a nivel mundial (Hanushek y Woessmann 2007, 2008,

2012a, 2015a, 2015b, 2016). Y en este crecimiento econémico, la formacién

Alrespecto dela “tecnificacién de las humanidades” puede verse el texto de Acevedo-Zapata
y Prada en este volumen.
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y las capacidades de los docentes desempefa un papel fundamental, pues son
ellos el principal factor para el aprendizaje de los estudiantes dentro del aula,
logrando que estos no solo obtengan trabajos mejor remunerados, sino que
también movilicen positivamente la economia a nivel local, regional e incluso
nacional (Hanushek 2011; Hanushek, Piopiunik y Wiederhold 2018). Otros
estudios alrededor del mundo han mostrado que la preparacion, nivel educativo,
capacidades cognitivas y el compromiso y motivacion de los docentes son funda-
mentales para mejorar los niveles educativos, siendo el factor mas determinante
del desempeno académico de los estudiantes (Coenen et 4l. 2018; ocDE 2018a).

Siguiendo la misma linea de los estudios realizados por Hanushek y sus
colaboradores, instituciones internacionales para el fomento de la economia,
como el Banco Mundial y la Organizacién parala Cooperaciény el Desarrollo
Econémicos (OCDE) han realizado recomendaciones de politica publica para
mejorar la seleccién, formacién y seguimiento a los docentes de niveles de basica
y media alrededor del mundo. La situacidn es preocupante principalmente en
Latinoamérica, en donde a pesar de aumentar la cobertura de manera significa-
tiva en los tltimos anos, la economia no crece de la misma manera que en otras
regiones que hace cincuenta afos estaban en las mismas o peores condiciones
econ6micas, como es el caso de los paises del sudeste asidtico. Esto muestra que
la cobertura no es todo, y que la formacién, motivacién y seguimiento a los
profesores son muy importantes. Un informe realizado por el Banco Mundial
senala que la profesion docente debe ser mejor atendida desde la politica publica
para mejorar la economia en esta regién (Bruns y Luque, 2015; Hanusheck y
Woessman 2012b). Las mismas recomendaciones provienen de otras institu-
ciones de influencia regional y global, como la OCDE, quien en sus pruebas p1sa
presenta mejoras significativas en educacion en Latinoamérica durante los tlti-
mos afios (OCDE 2016b; 2018b). De igual manera, los informes realizados por
la Oficina Regional de Educacién para América Latinay el Caribe (OREALC),
perteneciente ala Unesco, muestran cémo el fortalecimiento de los docentes es
fundamental para mejorar las condiciones socioecondmicas en América Latina
(orReALC/Unesco 2013; 2016). Finalmente, a nivel nacional, un estudio rea-
lizado por la Fundacién Compartir (Garcia et 4l. 2014) sefiala que, siguiendo
todos los principios de la teoria del capital humano, es fundamental mejorar la
calidad de los docentes en Colombia para poder mejorar la educacidn.

En Colombia tenemos un contexto idéneo para examinar algunas tesis del

capital humano, en particular la hipétesis segun la cual la filosofia da un valor
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agregado en educacién, y mds especifico en la formacién de docentes. Colombia
cuenta con un sistema nacional de educacion de la evaluacién bastante complejo,
el cual es administrado por el Instituto Colombiano para la Evaluacién de la
Educacién (ICFES). Sus funciones fueron determinadas por el Congreso de la
Republica de Colombia (CRC) a través de la Ley 1324 (2009, jul. 13). El 1CFES
se encarga de gestionar los eximenes de Estado a nivel nacional, y los exdmenes
internacionales en los cuales Colombia participa. Entre los exdmenes de Estado
nacionales, se encuentran la prueba Saber 3 —que se realiza a estudiantes de
tercer grado—, Saber 5 —a estudiantes de quinto grado—, Saber 9 —a estu-
diantes de noveno grado—, Saber 11 —a estudiantes de grado once— y Saber
Pro. De estas pruebas, Saber 11y Saber Pro son las inicas que se realizan a todos
los estudiantes, y son obligatorias, tanto para obtener el titulo de bachiller —en
el caso de Saber 11— como para obtener un titulo universitario —en el caso de
Saber Pro—, tal como lo establece el Decreto 3963 de 2009 de la Presidencia
de la Republica de Colombia (PRC) (2009, oct. 14). Esto permite utilizar los
mismos instrumentos de evaluacién disenados y aplicados por las mismas en-
tidades estatales para probar nuestra hipétesis, segun la cual la formacién en
filosofia tiene un valor anadido en la formacion de los docentes en Colombia. Si
bien las pruebas estandarizadas estdn fuertemente cuestionadas por su funciéon
tecnocratica (Acevedo-Zapata y Prada, en este volumen), también queremos
mostrar que la relacién entre la filosofia y las pruebas estandarizadas es bastante
compleja, como han mostrado Cardenas y Nino; Rico; y Cabanzo y Wills en
sus respectivos capitulos de este volumen. Asi las cosas, queremos mostrar que,
mientras se mantengan las pruebas estandarizadas, es posible servirse de ellas
como instrumento para la defensa de la filosofia. No es el tinico, y tal vez tam-
poco el mejor, pero dado que se deriva de las mismas premisas planteadas por la
politica publica, queremos mostrar que la ensefianza de la filosofia vale la pena,
siguiendo los mismos argumentos y las mismas estrategias que se utilizan para
el disefio y la formulacién de la politica publica, no solo a nivel nacional sino
también a escala global, pues es claro que las pruebas estandarizadas —pisa,
TIMMS, ICCS, entre muchas otras— estdn siendo utilizadas cada vez més por
mds paises para evaluar su nivel educativo.

Nuestro objetivo serd examinar cudl es la incidencia que tiene la forma-
cién filoséfica en el desempeno académico de los estudiantes de programas
de formacién de docentes en Colombia, o licenciaturas, como se les llama, de
acuerdo con el articulo 25 dela Ley 30 de 1992 (crc 1992, feb. 8). Como hemos
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anunciado, para el desempeno académico utilizaremos los resultados que estos
estudiantes han obtenido en las pruebas Saber Pro en el periodo 2016-2019,
prueba que fue presentada por 104 212 estudiantes, de los cuales 2034 perte-
necen a programas de Licenciatura en Filosofia, o Licenciatura en Filosofia y
alguna otra disciplina, como letras, estudios religiosos, historia, entre otros.
Para ello emplearemos un enfoque metodoldgico cuantitativo que nos permi-
ta estimar el nivel de incidencia que tiene no solo pertenecer a un programa
de Licenciatura en Filosofia, sino ademds examinar si el nimero de créditos de
componente disciplinar —i.e. filoséfico— tiene mayor o menor incidencia en
los resultados de las pruebas. Los datos sobre el componente filoséfico de los
programas lo tomaremos de Farieta, Gdmez y Almeida (2015) y Farieta (2018),
los cuales muestran la conformacién de dichos programas en el ano 2015. En
estudios anteriores hemos mostrado que en las licenciaturas en Filosofia, los
estudiantes con programas que tienen mayor nimero de créditos en su com-
ponente disciplinar obtienen puntajes mds altos tanto en lectura critica como
en competencias ciudadanas (Farieta 2019). También hemos mostrado que los
componentes flexibles —electivos u optativos— de los programas tienen inci-
dencia en el desempefio de los estudiantes (Aguilera, Farieta-Barrera y Useda
2019). En esta ocasién incluiremos no solamente los programas de Licenciatura
en Filosofia, sino todos los programas de licenciatura en Colombia, por lo que
tendremos una muestra considerablemente mas grande; e incluiremos en nuestro
andlisis el resultado que estos estudiantes habian obtenido en la prueba Saber
11,lo que permitird examinar el valor agregado de los programas con respecto al
puntaje obtenido por los estudiantes, permitiendo asi un potencial explicativo
mucho mayor a los modelos estadisticos.

Los programas de licenciatura han sido reformados en los tltimos afios.
Dichas reformas tuvieron su origen con la proclamacién del Plan Nacional
de Desarrollo 2014-2018 (crc 2015, jun. 9), en cuyo documento conceptual,
emitido por el Departamento Nacional de Planeacién (PND 2015), se citaban,
entre otros, el estudio de la Fundacién Compartir (Garcia et 4l. 2014) y otros
estudios de la OCDE y del Banco Mundial (Avendafo et 4l. 2015; 0CDE y Banco
Mundial 2012; ocpE, Cepal y cAF 2014). Este Plan Nacional de Desarrollo
2014-2018 obligé a las licenciaturas a obtener acreditacién de alta calidad en
dos afos a partir de la fecha en caso de tener cuatro o més cohortes de egresados,

o dos afios después de que se hubieran graduado dichas cohortes. Posterior a
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este fue sancionado el Decreto 2450 de 2015 (PRc, 2015, dic. 17) y la Resolu-
cién 2041 de 2016 del Ministerio de Educacién Nacional (MEN) (2016, feb.
3), que obligd a que estos programas tuvieran minimo 50 créditos de practicas
pedagégicas y 40 créditos presenciales obligatorios, entre otras regulaciones.
Posteriormente, el Ministerio de Educaciéon Nacional, en la Resolucién 18583
(2017, sep. 15) redujo el nimero de créditos de practicas obligatorios a 40 y de
créditos presenciales a 20, en parte debido a la presion de las mismas instituciones
(Arias et 4l. 2016), y la Presidencia de la Reptiblica, mediante el Decreto 892
(2017, may. 28) otorgé treinta y dos meses adicionales para la obtencién de la
acreditacion a los programas que pertenecian a las regiones priorizadas por el
Plan de Desarrollo 2014-2018, pues de cerrarse dichos programas, se afectaria
alas regiones que més los necesitan. Finalmente, con la promulgacién del Plan
Nacional de Desarrollo 2018-2022, o Ley 1955 (crc 2019, may. 25), fue de-
rogado el requerimiento de acreditacién de alta calidad para estos programas.
Dado que estos cambios fueron implementados a partir del 2017, atin no hay
egresados de los programas reformados, por lo que los datos de los programas
de 2015 sirven de referencia para el presente estudio (Farieta 2018; Farieta,
Gémez y Almeida 2015). En otros estudios hemos mostrado que estos cam-
bios han impactado el componente disciplinar de las licenciaturas en Filosofia
(Valderrama, Murillo, Vela y Farieta-Barrera 2019), y cudl seria la incidencia
positiva de las practicas pedagdgicas en dichos programas (Farieta 2020). Pero
ahora analizaremos c6mo el componente disciplinar —especificamente cémo
el componente filoséfico de las licenciaturas en Filosoffa— tendria incidencia
en los médulos de competencias genéricas de la prueba Saber Pro. Debido a las
modificaciones causadas por estas nuevas regulaciones, muchas licenciaturas
en Filosofia han tenido que reducir el nimero de créditos disciplinares de sus
programas. Lo que queremos mostrar es que, si nuestra hipdtesis es cierta, esta
reduccién en lugar de mejorar el desempeno de los estudiantes podria verse

seriamente afectada.

Enfoque metodoldgico

Nuestro enfoque metodolédgico es cuantitativo, utilizando analisis de regresion
multinivel, el cual nos permite estimar la incidencia que tienen diferentes fac-
tores en la variable de resultado —o variable dependiente—, que, como hemos

indicado, es el puntaje en las pruebas Saber Pro, tal como ha sido publicado por
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el 1cFEs.” Este tipo de analisis nos permitird estimar la correlacién que existe
entre la variable de resultado y la variable explicativa o independiente. El tipo
de andlisis que llevaremos a cabo es analisis de regresién multinivel, el cual nos
permitird incluir una variable de nivel o de contexto, segtin la cual asumimos
que los estudiantes estdn divididos por grupos, y dependiendo del grupo o el
contexto en el que se encuentre, el resultado en las pruebas es distinto. También
incluimos otras variables de control tomadas de la bibliografia al respecto, que
presentaremos con detalle més adelante, y que se corresponden con caracteris-
ticas de los estudiantes y de las instituciones para estimar con mayor precisiéon
la incidencia de nuestras variables explicativas. El modelo estadistico que uti-

lizaremos tiene la siguiente estructura general:

V= B+ Bx, +..+B x + o+ el,j) (1)

En donde y; es el puntaje obtenido por el estudiante 7 en la regién /. 3, es
el intercepto del puntaje para la regién. B x, es el coeficiente de la regresion
para la variable explicativa, §,x,a 8 x_son los coeficientes para las variables de
control, ., el término de error, o variacién residual, para cada region, y ¢; es el
término de error o variacién residual para el estudiante 7 dentro de la region j
(Hox, Moerbeek y van de Schoot 2017; Kreft y de Leeuw 1998; Johnson y
Wichern 2007; Raudenbush y Bryk 2002; Snijders y Bosker 2012). Debido a
que algunas regiones tienen pocos estudiantes, utilizaremos estimacién por
mdxima verosimilitud restricta — Restricted Maximum Likelihood (REML)—,
para evitar el sesgo producto de grupos pequefos (de Leecuw y Meijer 2008,
21-22; Hox y Roberts 2011, 184). La estimacidn fue realizada utilizando el
software Stata®© 14.

Muestra y variables explicativas

En el periodo 2016-2019, 104212 estudiantes de programas de licenciatura
presentaron la prueba Saber Pro. De ellos, 2034 pertenecen a programas de
Licenciatura en Filosofia. Con base en los puntajes obtenidos por estos estu-

diantes, llevaremos a cabo varios andlisis estadisticos para estimar la incidencia

2 Disponible al ptblico en la pagina oficial del ICFES https://www.icfes.gov.co/web/guest/

invcstigadorcs—y—estudiantcs—posgrado/acccso—a—bases—dc—datos#Acccso%ZOa%ZOBascs%ZO
de%20datos%20y%20diccionarios
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que tiene el componente filoséfico en el puntaje de dichas pruebas. Utilizare-
mos dos variables explicativas; la primera de ellas, si el estudiante pertenece
a un programa de licenciatura en Filosofia; y la segunda, cudl es el niimero
de créditos filoséficos que cursa el estudiante en su carrera —suponiendo que
los créditos filoséficos que ven los estudiantes de otras licenciaturas es igual a
0—. En nuestra muestra, los estudiantes pertenecen a 553 programas diferentes,
de los cuales, 50 son programas de Licenciatura en Filosofia o Licenciatura en
Filosofia y otra disciplina. Los programas de Filosofia varian en su nimero de
créditos. El nimero de créditos filoséficos de estos programas va de 45 a 126
(Farieta 2018; Farieta, Gomez y Almeida 2015). Esto nos permitiré calcular si

esta variacion tiene incidencia en un mejor puntaje en las pruebas o no.

Variable de resultado: puntajes en prueba

Saber Pro 2016-2019

A partir del ano 2016, el ICFES cambié el formato de la prueba Saber Pro, y
los resultados no son comparables con los afos anteriores, por lo que se han
escogido estas fechas de corte para la seleccién de la muestra. El examen Saber
Pro se divide en dos componentes: uno genérico, obligatorio para todos los
programas, y uno especifico, dependiendo del nticleo basico de conocimiento al
que pertenezca cada programa. En el caso de las licenciaturas, todas pertenecen
al nucleo bésico de conocimiento en educacion, por lo que todas presentan la
misma prueba especifica. El componente genérico se divide en cinco médulos:
1) lectura critica; 2) razonamiento cuantitativo; 3) competencias ciudadanas;
4) comunicacidn escrita; y 5) inglés. El examen, a partir de 2016, ha sido di-
sefado utilizando la teorfa de respuesta al item (Demars 2010; ICFES 2018a;
Linden 2016), y los puntajes obtenidos van en una escala de 0 a 300. El ana-
lisis descriptivo de los puntajes obtenidos por los estudiantes de la muestra se
muestra en la tabla 1.

Por diferentes razones algunos estudiantes no presentan resultados de
todos los médulos. Esto se puede deber a que probablemente los estudiantes se
retiraron sin entregar la prueba o entregaron sus resultados en blanco. Dado
que la pérdida de estos datos se puede considerar aleatoriay no superaal 5% del
total de estudiantes, puede considerarse no significativa, por lo que no afectaria

los resultados de nuestro estudio.
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Tabla 1. Descriptivos de los puntajes en la prueba Saber Pro por los participantes

Variable Observaciones Media DE Minimo Miximo
Razonamiento cuantitativo 104171 132,9026  27,37437 66 300
Lectura critica 104 187 142,6654  31,35758 54 300
Competencias ciudadanas 104031 134,7247  31,71543 56 300
Inglés 103563 143,4566  30,89575 72 300
Comunicacidn escrita 99796 147,1998  31,01574 43 300

Fuente: elaboracién propia con base en datos del ICFES. DE: desviacién estdndar.

Variable de nivel: regién o departamento de residencia

La principal razén para utilizar el analisis de regresiéon multinivel es que una
de las principales variables que muestra la bibliografia sobre el tema para dar
cuenta de la diferencia de los desempefios de los estudiantes se debe a brechas
educativas debidas al contexto o a la regién en la que vive cada estudiante
(Arias et al. 2018; Bonilla-Mejia et 4. 2018; PRC 2017, mayo 28). El anélisis de
regresiéon multinivel permite dividir por niveles jerarquicos a los estudiantes.
Solamente se utilizard este nivel, debido a que uno més especifico —como la
institucién en la que estudia, o el programa al que pertenece— se veria afectado
por el hecho de que muchos programas de la misma institucién o programa
estudian a distancia en otra regién. A continuacién, mostramos la distribucién
del total de estudiantes por regiones administrativas —departamentos, para

el caso de Colombia—.

Tabla 2. Distribucién de la muestra por departamentos (variable de nivel)

Afio de presentacién de la prueba

Departamento de residencia Total
2016 2017 2018 2019

Amazonas 8 6 16 6 36
Antioquia 2537 3151 3303 2505 11496
Arauca 74 180 127 59 440
Atldntico 1394 1525 1399 1518 5836
Bogota 5818 5308 4701 4982 20809
Bolivar 1047 680 578 570 2875
Boyaca 979 1105 804 1120 4008
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Afio de presentacién de la prueba

Departamento de residencia Total
2016 2017 2018 2019

Caldas 580 503 551 689 2323
Caquet4 311 504 332 365 1512
Casanare 92 141 97 110 440
Cauca 756 865 717 675 3013
Cesar 336 421 468 494 1719
Chocs 531 512 403 421 867
Cérdoba 965 1274 1014 960 4213
Cundinamarca 1548 1704 1424 1556 6232
Guainfa 4 3 9 8 24
Guaviare 6 26 16 12 60
Huila 800 639 602 694 2735
La Guajira 358 546 663 634 2201
Magdalena 382 447 441 314 1584
Meta 459 509 470 362 1800
Narifio 829 982 693 1552 4056
Norte de Santander 545 704 899 942 3090
Putumayo 110 268 162 124 664
Quindio 499 537 597 576 2209
Risaralda 686 719 704 625 2734
San Andrés 15 33 66 8 122
Santander 835 823 940 889 3487
Sucre 537 520 490 347 1894
Tolima 632 816 905 767 3120
Valle 1800 2162 1812 1776 7550
Vaupés 11 6 5 4 26
Vichada 4 23 6 4 37
Total 25488 27642 25414 25668 104212

Fuente: elaboracién propia con base en datos del ICFEs.

251



Actualidad y defensa de la filosofia

Como vemos (tabla 1), 20 809 de los estudiantes de programas de licen-
ciatura (20%) provienen de Bogot4, siendo la regién con mayor nimero de
estudiantes. Las regiones con menos estudiantes son Amazonas (36; 0,03%);
Guainia (24; 0,02%); Guaviare (60; 0,06%); Vaupés (26; 0,02%) y Vichada
(37, 0,03%).

Variables de control

Las variables de control que utilizaremos son conocidas en la bibliografia es-
pecializada como factores que inciden en el nivel educativo de los estudiantes.
Dado que tenemos estudiantes que presentaron la prueba en cuatro afnos dife-
rentes —como lo muestra la tabla 1—, hemos utilizado el afio de presentacion
como una variable de control, pues es de esperarse que los estudiantes mejoren
su desempeqio, sobre todo a partir de todas las reformas que se han hecho en las
instituciones y los programas para cumplir con los nuevos requerimientos para

las licenciaturas en Colombia, como hemos mencionado en la introduccién.

Resultados en prueba Saber 11

La principal variable de control que utilizamos es el puntaje de los estudian-
tes en la prueba Saber 11. Esta variable permite evaluar el valor agregado de
la universidad y el programa sobre desempeno del estudiante, pues, dado que la
prueba Saber 11 se realiza en el tltimo ano de colegio, y por tanto, antes de
que el estudiante ingrese a la universidad, sirve como punto de referencia para
determinar si hay una mejora en el desempeno debida a la universidad o si se
trata de capacidades que el estudiante ya trafa desde el colegio (Kim y Lalancette,
2013). El valor agregado es de capital importancia para la formacién docente,
pues hay evidencia de que, en Colombia, los programas de formacién de do-
centes tienen un valor agregado inferior a los demds programas profesionales
(Balcézar y Nopo, 2015).

La prueba Saber 11 se realiza dos veces al ano. Para la muestra, hemos uti-
lizado la base de datos de cruces Saber 11-Saber Pro que el 1ICFES ha puesto a
disposicion del publico, en la cual se cruzan los resultados de Saber 11 de 2006-
2019y Saber Pro de 2016-2019. Gracias a esto, tenemos los resultados tanto de
Saber 11 como de Saber Pro de 65 672 de los 104 212 estudiantes. Esta prueba
tuvo cambios considerables a partir del afio 2014 (1CFES, 2013a) y los puntajes
nuevos no son comparables con los puntajes anteriores, lo que hace un poco

complejo este estudio. La prueba que se aplicé hasta el periodo 2014 _1 incluia
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los siguientes médulos obligatorios: 1) lenguaje; 2) matematicas; 3) biologa;
4) fisica; 5) quimica; 6) ciencias sociales; 7) filosoffa; 8) inglés. A partir del
periodo 2014_2, y para alinear los diferentes exdmenes de Estado —Saber 3,
5,9, 11 y Pro— este examen pasd a tener solamente cinco médulos: 1) lectura
critica —que subsume lenguaje y filosoffa—; 2) matemadticas; 3) ciencias sociales
y ciudadanas; 4) ciencias naturales —que incluye fisica, quimica y biologia—;
5) inglés (1CFES, 2013a). Debido a que los resultados no son comparables en
ambas pruebas, tendremos que estimar diferentes modelos estadisticos para los
estudiantes que presentaron la prueba antigua, y para quienes han presentado
la nueva prueba. El ICFES ha recalculado los puntajes de las pruebas 2012_2 a
2014_1, lo que permite que los estudiantes que presentaron Saber 11 en estas
fechas sean tenidos en cuenta en ambos modelos, el que incluye el examen
antiguo como el que incluye el examen nuevo.

El examen antiguo Saber 11 (2006_1-2014_1) —lo llamaremos “SB11A”—
tenfa una evaluacién de 0 a 120.

El examen nuevo —al que llamaremos “SB11B”— se evalta de 0 a 100.
Para nuestra muestra, la tabla 3 muestra el analisis descriptivo de los resultados

obtenidos por los estudiantes.

Tabla 3. Anilisis descriptivo de los puntajes de Saber 11 de los participantes

Variable Observaciones Media DE Minimo Miéximo
SB11A
Matemiticas 58.530 47,10453 9,806698 S 102,25
Inglés 58.510 45,97246 9,977092 3 117,29
Ciencias sociales 58.298 47,44981 8,785705 4,47 91
Biologfa 58.542 47,40886 7,995387 9,22 97
Filosofia 58.501 44,51356 9,491237 2 86,67
Fisica 58.522 45,96766 8,574226 8 116
Quimica 58.365 46,9997 7,273555 15,71 103,04
Lenguaje 58.543 49,14073 8,204212 11,98 95,14
SB11B
Lectura critica 27.208 54,0423 9,349906 13 100
Matematicas 27.208 52,35714 9,108097 4 100
Contintia
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Variable Observaciones Media DE Minimo Miéximo
Ciencias naturales 27.208 52,96145 9,112296 19 100
Ciencias sociales 27.207 53,74268 9,289973 3 100
Inglés 27.204 52,7593 10,93881 13 100

Fuente: elaboracién propia con base en datos del 1crES. DE: desviacién estandar.

Hemos incluido en el andlisis el percentil ocupado por cada estudiante en
su cohorte como variable adicional. Para SB11A, hemos calculado el percentil
con base en el puesto ocupado por cada estudiante en dicha prueba. Para SB11B,

este valor ya viene calculado en los datos arrojados por el ICFES.

Nivel socioeconémico

Labibliografia sobre el tema ha mostrado que el nivel socioeconémico es una de
las principales condiciones que favorecen o desfavorecen el aprendizaje, sobre
todo en América Latina (Avendafo, et 4l. 2016; Garcia]., Rodriguez, Sdnchez
y Bedoya 2015; Garcia V., Espinosa, Jiménez y Parra 2013; Melguizo, Sinchez,
y Velasco 2016; ocDE 2016b; 2018b; Rodriguez, Arizay Ramos 2014; Timardn-
Pereira et al. 2016). El nivel socioeconémico lo operacionalizaremos mediante
el indice de nivel socioeconémico (INSE), una medida calculada por el propio
ICFES con base en la encuesta socioecondmica que realizan los estudiantes para
inscribirse a la presentacion del examen (I1CFES, 2015). Este indice se calcula
de 1 a 100. Para nuestra muestra, el minimo es 14,25, el mdximo es 90,24, la
media es de 45,99 y la desviacidn estdndar de 8,90.

Género

De igual modo, se han encontrado brechas de desempefio por género en Co-
lombia en educacién superior (Abadia y Bernal, 2017; Arias-Velandia et 4l.
2018; Farieta-Barrera, 2019; 2020; 1CFES, 2018b; Ramirez, 2014; Rodriguez,
Ariza y Ramos, 2014); en general las mujeres tienden a tener un mayor des-
empeno en lectura que los hombres, aunque esta relacion se invierte en el caso
de las matemdticas y las pruebas de razonamiento cuantitativo (ICFES, 2013b;
OCDE, 2016a); sin embargo, estas brechas tienden a reducirse a medida que los
estudiantes avanzan, y se ven mds en paises econémicamente mas equitativos
(oCDE, 2018b). En nuestra muestra, 79 074 estudiantes son mujeres, mientras

que 31137 son hombres.

254



La incidencia de la filosofia en la lectura critica y otras competencias genéricas

Edad

Laedad es otro factor que incide en el desempenio, sobre todo debido al desacele-
ramiento de la capacidad de aprendizaje en los seres humanos. En Colombia los
estudios sobre el tema han reportado diferencias en pruebas estandarizadas de
acuerdo con la edad (Aguilera, Farietay Useda, 2019; Castro, Ruiz y Guzman,
2018; Farieta, 2019; 2020; Rodriguez, Arizay Ramos, 2014; Timaran-Pereira
et 4. 2016). En la muestra, la edad de los estudiantes al momento de presentar
la prueba oscila entre los 16 y los 78 afos, con una media de 28 afios y una

desviacién estandar de 7,46 afos.

Modalidad presencial o distancia

La modalidad del aprendizaje también ha sido detectada en la literatura como
un factor importante del desempeno de los estudiantes en pruebas estanda-
rizadas. Considerables estudios muestran que los estudiantes en programas a
distancia tienden a obtener puntajes inferiores a los estudiantes que estudian
de manera presencial (Aguilera-Prado, 2017; Aguilera-Prado, Farietay Useda,
2019; Arias-Velandia, Rincén-Béez y Cruz-Pulido 2018; Farieta 2019; 2020;
Rodriguez, Gdmezy Ariza 2014; Timardn-Pereira et 1. 2016). Este es un punto
muy importante debido a que, justamente, las nuevas regulaciones para las li-
cenciaturas en Colombia ponian serias restricciones a los programas a distancia
(MEN 2016, feb. 3; 2017, sep. 15; PRC, 2015, dic. 17; 2017). De hecho, un buen
numero de los programas que han sido cerrados por no cumplir con las nuevas
condiciones de calidad para las licenciaturas han sido programas a distancia
(Arias et al. 2016; Valderrama et 41. 2019). En este sentido, la muestra deja serias
preocupaciones con respecto al futuro de los programas a distancia, pues en
nuestro estudio, 41931 estudiantes pertenecen a estos programas, el 40% de
la muestra. Esta cantidad de programas a distancia es seriamente preocupante
si ademads de esto los estudiantes provienen de regiones con menor capacidad
socioecondmica y por tanto con niveles de desempenio mds bajos debido a la
region ala que pertenecen. Volveremos a este asunto bastante delicado una vez

veamos los resultados.

Otras caracteristicas de la instituciéon
También han sido incluidas otras caracteristicas de las instituciones, como si
es reconocida como universidad, o si es otro tipo de institucién universitaria,

técnica o tecnoldgica. También se ha incluido si la institucion es oficial o
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privada; en los estudios sobre el tema se evidencia que estas caracteristicas
pueden tener incidencia en el desempefio de los estudiantes, especialmente
en las universidades publicas que tienen enfoque doctoral o de investigacién
(Franco y Roa, 2018). Esto permitird estimar si estas caracteristicas de las ins-
tituciones estan teniendo incidencia en los desempenos de los estudiantes. Para
este estudio, los estudiantes provienen de 107 instituciones diferentes. De ellas,
45 tienen el reconocimiento como universidades, mientras que las restantes 67
son instituciones universitarias, técnicas o tecnolégicas. Asimismo, 43 de estas

instituciones son oficiales y las 64 restantes son privadas.

Estrategias de andlisis

Debido a la complejidad de los datos y las variables que tenemos tanto en la
muestra como en las variables explicativas y de control, los resultados los mos-
traremos en taxonomia de modelos, lo que a su vez nos permitird comparar
mejor los resultados obtenidos. Debido a que tenemos dos pruebas distintas de
Saber 11 —que es nuestra principal variable de control—, tendremos que hacer
también diferentes grupos de modelos estadisticos: uno para SB11A y otro para
SB11B. Solo tenemos un valor comparable para ambos exdmenes Saber 11, a
saber, el percentil ocupado por el estudiante en la cohorte en la que presentd
el examen. Ademds de esto, como hemos presentado dos variables explicativas
principales —1) si el programa es licenciatura en filosofia o no, y 2) el nimero
de créditos filoséficos del programa—, presentaremos dos modelos distintos
para cada variable explicativa. La combinacion de estos diferentes elementos

presentara modelos clasificados, como lo muestra la tabla 4.

Tabla 4. Taxonomia de modelos de analisis

Variables de estudiante  M*1 + percentil M*2 + puntaje ~ M*2 + puntaje

Competencia y de institucién en Saber 11 en SB11A en SB11B

M*1 M*2 M*3 M*4

MI:lectura critica MI-1 M1-2 M1-3 MI-4

MZ: competencias M2-1 M2.2 M2-3 M2-4

ciudadanas

M3: comunica- M3-1 M3-2 M3-3 M3-4

cidn escrita

M4: razonamiento Mé-1 M4 M4-3 Mé-4

cuantitativo

Fuente: elaboracién propia.
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Tendremos, adicionalmente, modelos A y B. En modelos A la variable
explicativa es si el programa es una Licenciatura en Filosofia —o Filosofia y
alguna otra disciplina—; mientras que los modelos B incluyen el niimero de
créditos disciplinares —filoséficos— que componen el programa del cual el
estudiante hace parte.

Hemos dejado por fuera el andlisis de resultados de la prueba de inglés. No
obstante, es preciso sefialar que hemos realizado este mismo analisis estadistico
dejando fuera los programas de inglés, pero no hemos encontrado diferencias
estadisticamente significativas entre los resultados obtenidos por los estudiantes

de las licenciaturas en Filosofia y las demas licenciaturas.

Anilisis de resultados

Lalectura critica estd profundamente vinculada con las habilidades que se de-
sarrollan en una Licenciatura en Filosofia; no obstante, dada su generalidad y
su impacto en todas las demds 4reas y disciplinas que se imparten en todos los
niveles de educacion, es considerada la més basica y la mas fundamental de las
habilidades que debe poseer un maestro, sea de la disciplina que sea. A continua-
cioén, veremos los resultados del andlisis de regresion para los puntajes en lectura
critica del examen Saber Pro obtenidos por los estudiantes de Licenciatura en

Filosofia 2016-2019 que presentaron esta prueba.

Lectura critica

Los resultados muestran que, si todas las demds variables permanecen iguales,
un estudiante que pertenece a un programa de Licenciatura en Filosofia obtuvo
un puntaje superior —18,3685 puntos (M1-1A); 14,0636 (M1-2A); 12,717 (M1-
3A); 12,368 (M1-4A)— con respecto a un programa de cualquier otra licencia-
tura. Esta diferencia es estadisticamente significativa, y apoya nuestra hipdtesis
inicial, segun la cual los licenciados en Filosofia obtienen mejores puntajes en
la prueba de lectura critica. En relacién con el nimero de créditos filoséficos
que ve cada estudiante en su carrera, las estimaciones muestran que, por cada
crédito adicional, el puntaje del estudiante aumenté 0,2191 puntos (M1-1A);
0,163 (M1-2A); 0,1483 (M1-3A); 0.1370 (M1-4A). Esto quiere decir que paraun
estudiante que curse un programa con 126 créditos disciplinares —el médximo
de créditos en las licenciaturas en Filosofia— su puntaje habra aumentado entre
17 y 27 puntos con respecto a un estudiante que haya cursado una licenciatura

diferente y las demds caracteristicas fueran las mismas (¢f figura 1).
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a) Modelo 1-1B
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d) Modelo 1-4B
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Figura 1. Marginales predictivos (intervalo de confianza 95 %)
para los modelos 1-1B, 1-2B, 1-3B y 1-4B. Predicci6n lineal, porcién fija

Fuente: elaboracion propia.

La mayoria de las variables también resultaron significativas en los mode-
los, comportandose tal como se reportan en la bibliografia sobre el tema. Esto
evidencia considerables brechas en el sistema educativo que requieren mayor
atencién o mecanismos més eficaces. Las brechas regionales (Insl_1_1; Insig_e)
fueron estadisticamente significativas en todos los modelos, lo que evidencia
diferencias considerables de desempefio por regiones. Adicional a esto, el hecho
de que las personas con mayor INSE obtengan puntajes mds altos muestra que
las brechas debido al nivel socioeconémico no se cierran en estos programas,
lo cual es un problema en términos de equidad en educacién. La educacién a
distancia sigue evidenciando brechas en el aprendizaje, tal como es reportado
en los estudios. Este es un asunto importante, considerando la alta poblacién
que asiste a este tipo de programas. También hay diferencias considerables en
los puntajes entre las universidades y las instituciones universitarias, técnicas o
tecnoldgicas, asi como entre las universidades oficiales y las privadas. Esto tam-
bién requiere intervenciones tanto desde las instituciones como desde la politica
publica para evitar estas brechas en los niveles de aprendizaje de los estudiantes.

Por otro lado, dos variables cambiaron radicalmente de modelo a modelo.
La primera de ellas, la variable de género. En M1-1A y M1-2A es negativa,
mientras que en los restantes es positiva. Dado que estos ultimos modelos in-

troducen mds variables, es presumible que la brecha sea a favor de las mujeres,
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tal como lo reportan los estudios en otras pruebas como Saber 11 (ICFES, 2013;
2017). La brecha no parece ser muy grande (entre 1,88 y 1,17); sin embargo, s
se requiere ver con mds detalle este asunto en los programas de licenciatura que
histéricamente han sido feminizados (Cordén-Gémez, et al. 2019; Engebretson,
2016). En la discusién volveremos a este asunto.

La otra variable que cambié radicalmente en los modelos fue el afio de pre-
sentacion del examen saber Pro. En M1-1A y M1-1B la incidencia es negativa,
lo que haria pensar que los puntajes de los estudiantes estarian disminuyendo
en lugar de aumentar, como habria de esperarse si hay mejoria en los progra-
mas. Sin embargo, en M1-2A y M1-2B ya no es significativa, y en los modelos
restantes es positiva. Esto puede estar evidenciando un asunto que puede ser
preocupante: los resultados de los estudiantes de las licenciaturas no solo estan
descendiendo en términos brutos, sino que ademds han entrado estudiantes
que estan en percentiles mas bajos en sus cohortes en el examen Saber 11, 0 con
puntajes més bajos en este —pues es al introducir estas variables que la fecha
de presentacién del examen se hace positiva—. El problema grave que este dato
puede estar evidenciando es que no se estarfa logrando incentivar que los mejores
estudiantes ingresen a los programas de formacién de docentes, sino todo lo
contrario, aunque las instituciones si parecen haber hecho su labor para que
los estudiantes mejoren su desempeno. A este punto volveremos en la seccién
de discusion, pues es un asunto central en las discusiones sobre politica publica

en formacién de maestros.

Competencias ciudadanas

La prueba Saber Pro evalta en su médulo de “competencias ciudadanas” las
habilidades de las personas para la convivencia. Dado que buena parte de la
filosofia —en especial lo que se considera “filosofia préctica”— se dedica a temas
estrechamente relacionados con las “competencias ciudadanas” y la formacién
de ciudadania en general —como la ética y la filosofia politica— cabe esperar
una incidencia de la filosofia en el desempeno de los estudiantes en esta prueba.
Sin embargo, vale la pena senalar que hay criticas no solamente a la manera
en que el 1CFES ha llevado a cabo la evaluacién, sino también con respecto
a la posibilidad general de evaluar las competencias ciudadanas, aunque en
este texto no podremos ahondar en estas criticas. A continuacion, la tabla 6
muestra los resultados del analisis de acuerdo con la taxonomia de modelos que

presentamos anteriormente.
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Los resultados muestran que lectura critica tiene una fuerte incidencia en
competencias ciudadanas. Para M2-1A y M2-1B, los modelos indican un incre-
mento de 0,6146 puntos por cada punto adicional que el estudiante obtenga en
lectura critica. Los demds modelos sefialan un incremento ligeramente menor
(0,48 paralos modelos M2-2A y M2-2B; 0,46 para M2-3A y M2-3B; 0,43 para
M2-4A y M2-4B), pero igualmente bastante significativo, siendo la variable mds
determinante en todos los modelos. También hay un aumento en los puntajes
para los estudiantes de los programas de Licenciatura en Filosofia, aumento
que vade 3,422,5 puntos adicionales para estudiantes de estos programas. Por
numero de créditos, un estudiante que curse una licenciatura en Filosofia con
126 créditos tuvo un puntaje de competencias ciudadanas entre 3,72y 5,26 por
encima que un estudiante de otra licenciatura, suponiendo que ambos hayan
obtenido el mismo puntaje en lectura criticay todas las demas variables fuesen
iguales (¢f figura 2). Si bien la incidencia de los cursos filoséficos es menor en
competencias ciudadanas que en lectura critica, en ambos casos el aporte de la
filosofia es significativo.

Con respecto a las variables de control, y tal como sucede con los resultados
en lectura critica, tenemos importantes brechas por region. Adicional a esto, la
metodologia presencial sigue teniendo ventaja sobre los programas a distancia
o virtuales, lo mismo que las universidades sobre las instituciones universita-
rias, técnicas o tecnoldgicas, o que las instituciones oficiales sobre las privadas.
Estos comportamientos, que se evidencian bastante recurrentes, requeririan
una mayor accién tanto desde las instituciones como desde la politica publica.

Las variables del estudiante y sus condiciones individuales presentaron
comportamientos mds irregulares. En dos de los modelos (M2-1A y M2-1B)
el INSE fue negativo, mientras que en los restantes positivo; esto muestra una
evidencia mixta al respecto, aunque combinado con los resultados de lectura
critica, habria que implementar estrategias en las instituciones para que estu-
diantes con menor nivel socioecondmico no se vean afectados en su aprendizaje.
También fueron mixtos los resultados de acuerdo con el género. La brecha
podria estarse cerrando en este aspecto, aunque no habria que descuidar un

punto tan sensible.
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a) Modelo 2-1B
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d) Modelo 2-4B

144

._.
'S
S

136 —

Puntaje en competencias cuidadanas

132

T T T T T T
0 25 50 75 100 125

Créditos en cursos filoséficos
Figura 2. Marginales predictivos (intervalo de confianza 95 %)

para los modelos 2-1B, 2-2B, 2-3B y 2-4B. Predicci6n lineal, porcién fija

Fuente: elaboracion propia.

Comunicacion escrita

La filosofia es una actividad que se hace, en su mayoria, de manera escrita, y
buena parte de la evaluacion que se realiza en las universidades en los cursos
de Filosofia es mediante ensayos o trabajos escritos; esto no sucede de la misma
manera en otros programas que prefieren exdmenes u otras estrategias de eva-
luacién. Por esto, se espera que la filosofia tenga una incidencia positiva en los
puntajes del médulo de comunicacidn escrita de la prueba Saber Pro.

En la prueba de comunicacién escrita, la incidencia de lectura critica es
menor que en competencias ciudadanas, sin embargo, presenta una incidencia
positivamente significativa en todos los modelos, que va de 0,2791 20,1683 pun-
tos adicionales por cada punto obtenido en lectura critica. Esto mostraria que la
comunicacion escrita no depende tanto o no estd tan fuertemente correlacionada
con lalectura critica en la prueba como si lo estin las competencias ciudadanas.
Por otro lado, y con respecto al componente filos6fico del programa, de nuevo
la incidencia fue bastante alta. Los estudiantes de las licenciaturas en Filosofia
obtuvieron puntajes superiores en 8,6779 (M3-24A), 8,3353 (M3-3A), 7,4813
(M3-1A)y5,5723 (M3-4A) con respecto a estudiantes de otras licenciaturas.
Aunque la incidencia disciplinar es menor si se compara con lectura critica, si

es bastante significativa.
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De nuevo, la variable de region fue significativa en todos los modelos, por lo
que se hace patente la brecha regional que hay entre los estudiantes. Las demés
variables asociadas con las condiciones de los estudiantes tuvieron comporta-
mientos mixtos. Aunque en los primeros dos modelos (M3-1A y M3-1B) el
INSE tiene una incidencia positiva, en los demds no son significativos, por lo
que esto serfa un indicio de que se estarfan cerrando brechas con respecto al
nivel socioecondmico de los estudiantes. La variable de género también tuvo un
comportamiento mixto. La edad, por su parte, parece mantener una tenden-
cia negativa, ya que a mayor edad menor es el puntaje obtenido. También fue
ambiguo el comportamiento del afio de presentacién del examen, lo que hace

dificil sacar conclusiones concretas con respecto a la incidencia de estas variables.

a) Modelo 3-1B
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¢) Modelo 3-3B

165

160

155

150 —

Puntaje en comunicacion escrita

145

o —
)
W
w
(=]
~1
w
—_
(=3
(=]

125
Créditos en cursos filoséficos

d) Modelo 3-4B
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Figura 3. Marginales predictivos (intervalo de confianza 95 %)
para los modelos 3-1B, 3-2B, 3-3B y 3-4B. Prediccién lineal, porcidn fija

Fuente: elaboracion propia.

Por su parte, las condiciones institucionales y de programa siguen siendo
significativas, por lo que habria que revisar y discutir con detalle lo que sucede
en estos contextos. De nuevo la metodologia presencial fue positiva en compa-
racién con la metodologia a distancia, siguiendo la tendencia de los resultados
de las anteriores estimaciones. Esto definitivamente requerirfa una mayor
discusion, pues estd claro que hay una brecha educativa y de aprendizaje que
esta modalidad estd creando. Sin embargo, con respecto al tipo de reconoci-

miento de la institucién —universidad o institucién universitaria, técnica o
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tecnolégica— y con respecto al sector —publico o privado— los resultados son

mixtos Yy no son COIICILIYCIICCS.

Razonamiento cuantitativo

Desde el punto de vista disciplinar, la prueba de razonamiento cuantitativo es
la que mas dista de la filosofia como disciplina. Sin embargo, la l6gica u otros
contenidos de la filosofia de la ciencia estdn relacionados con el razonamiento
cuantitativo. En todo caso, del componente genérico de la prueba Saber Pro,
es del que menos se espera incidencia en las licenciaturas en Filosofia. Los
resultados del andlisis se muestran en la tabla 8.

El caso mas controversial para las licenciaturas en Filosofia es sin duda el
razonamiento cuantitativo; si bien el puntaje en esta prueba estd influenciado
por lectura critica. Cabe senalar que en este caso hay mucha variacién de mo-
delo a modelo sobre la incidencia que tiene la lectura critica en el razonamiento
cuantitativo (0,1798 a 0,3893 puntos adicionales por cada punto en lectura
critica). No es nuestro objetivo aqui examinar con detalle la relacién entre estas
dos competencias, pero lo que resulta relevante es que, en primer lugar, esta
incidencia es recurrente en todos los modelos, y en segundo lugar, es posible que
las variaciones se deban también a la caracteristica de la poblacién, ala edad o
a los cambios en el modelo de evaluacion de una prueba a la otra, pues, como
vemos, la prueba de matemdticas de Saber 11 nuevo (SB11B) estd altamente
correlacionada con la de razonamiento cuantitativo en Saber Pro.

Con respecto a las licenciaturas en Filosofia, la incidencia es negativa: un
estudiante de estos programas obtiene un puntaje de 4,956 (M4-1A), 4,8711
(M4-2A), 4,5656 (M4-3A) 04,0751 (M4-4A) puntos por debajo que un estu-
diante de otra licenciatura. Por nimero de créditos, un estudiante que curse un
programa de licenciatura en Filosofia con 126 créditos obtuvo un puntaje de 7,9
(M4-1B) 7,04 (M4-2B), 6,58 (M4-3B) 0 5,62 (M4-4B) puntos por debajo de un
estudiante de un programa distinto (¢f- figura 4). Este problema podria corregirse
a nivel curricular en estos programas, vale la pena senalar que la disminucién
en el desempefio de los estudiantes en razonamiento cuantitativo es conside-
rablemente menor que el incremento que tienen por ver contenido filoséfico.
Por lo que este problema podria enfrentarse ficilmente desde el curriculo, con
la inclusién de créditos de ciencias basicas, o incluso con la modificacién de
materias disciplinares como filosofia de las matematicas, estadistica inferencial

u otro tipo de asignaturas de cardcter mds multidisciplinar.

272



La incidencia de la filosofia en la lectura critica y otras competencias genéricas

vputiug’)
[ 118y
weV86E°0L  wxSHIFOL  u8SHI'T8  wunbHOI'T8  wun€0SE66 wxI76€66 909788 k091588 suos~
s 698" +:x0698° qI1dS seonywarey
~x088% +x088% VI1dS seonrwaiey
wex8TLL wex8TLT wexSLET s 9LET xS89€° e TT€S Ud [1Ud13]
—-—) ws86LT w7 T +exSTTT ws€60T +ex€60T° +ex€68E° wr€68C° ©I1I11D ©IN21257T U dfeaung
e CLLTY s EISTF Y 8YTE +x€80T°€C s [TELE e ¥169°€ ws8LF0° s QLY 0 [erpgo upNINSU]
VL9¢" €85€* $680° 0€0T" 98¢T* STeI- wx£009°€ wx8195°C pepistaatun
1690 990" «LOT9* 9879 ~S879% 6579 w9078 wex8TTST [eruasaid erdojopolajy
s L6 T- +xS09%T- +exSI80°T- +ex0T80°T- wexEETH'T- e [ETH T 0% SO e CLEOT USWEXD OUY
wxx6E9% e EE9% - ~xxST8F s 918% A4S o[ TST- «x066%T- «xS86¥T- pepd
s €SEH9- s LSYH9- x67€8°9- ++0€58°9- s S66SL- s ¥L19°L- wx199€" wx099€ nhpy
+87€0° LJEC0 L£00* 0%00" 7000° 1000 w+087€8- wes [ FHES- HSNI
9% 0 xS0 wx6560% wxxLT90 SOSLOSO[ SOSIND "PRITy
wex[SLOY- +ex9595F- s 1L8%- +exL9S6F- €JOSO L] 2p Twe1dorg
OAIlEITIUEND
oJUdIWEUOZEY “IUnJ

-y VYN a4y VEEIN 4Ty VI a1y -5 dqeries

oAnlEInIUENd ojudTWeuozel ud ofeyund o exed sisijeue [op sopeaynsay ‘g T[qe],

273



Actualidad y defensa de la filosofia

‘erdoxd ugreIoqe|a :a1uany

100>d ., 10 >d ,, t50°>d , ‘eprSurnsox pnarjrurrsoras So[=4 AT ;210N

SIET9€91 S0TH9€91 61TTHEE 8LYTYEC TI961%¢ [LL66IYE YTe 18Ty LIVILTEY 40

STT0LY1T- TT°L69%1T- 6€°00L8YC- L8Y698%T- 66%886LT Y'6L86LT 6078y ¥ Y- 96°618% 1%~ AT

SI8S¢ SI8ST 689SS 6895S 91579 91579 0€586 0€586 SIUOITAINSQQO

SOdTISTPeIS

***ﬁNNonm ***ﬂNNOnm ***hvaAm ***R\mwonm ***onmonm ***oanam ***w.menm ***mw00am %:OU‘

2" 3isy|

wxCLYTT 69V T T o E8YTT o ILYTT +x869T°T s C69T°T eV LEY'T +x09€¥°T Suod
ay-yIN Vy-¥IN d¢-yIW V¢V -y VYN qa1-yin [-¥IN L ELIIN

274



Puntaje en razonamiento cuantitativo Puntaje en razonamiento cuantitativo

Puntaje en razonamiento cuantitativo

140

135

130

125

120

140

135

130

125

120

140

135

130

125

120

La incidencia de la filosofia en la lectura critica y otras competencias genéricas

a) Modelo 4-1B

I I I I I
25 50 75 100 125

Créditos en cursos filoséficos

b) Modelo 4-2B

I I I I I
25 50 75 100 125

Créditos en cursos filoséficos

¢) Modelo 4-3B

o —

I I I I I
25 50 75 100 125

Créditos en cursos filoséficos

275



Actualidad y defensa de la filosofia

d) Modelo 4-4B
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Figura 4. Marginales predictivos (intervalo de confianza 95 %)
paralos modelos 4-1B, 4-2B, 4-3B y 4-4B. Prediccion lineal, porcién fija

Fuente: elaboracion propia.

Con respecto a las caracteristicas de los estudiantes, la region sigue siendo
muy significativa en la explicacién del rendimiento de los estudiantes, tal como
sucedid en todos los modelos anteriores. Por otra parte, el INSE se comporté de
manera ambigua. Esto puede evidenciar que, con respecto a esta competencia
especifica se podrian estar cerrando las brechas debido al nivel socioeconémico
de los estudiantes. Preocupa considerablemente la brecha de género, pues fue
sistemdtica en todos los modelos, como lo muestran los estudios al respecto
(AbadfayBernal 2017; Arias-Velandia et 4l. 2018; 1CFES 2013b; 2018b; Ramirez
2014; Rodriguez, Arizay Ramos 2014), y podria estar evidenciando importantes
sesgos en el aprendizaje de las matematicas con respecto a las mujeres y otro
tipo de problemas més culturales y de contexto.

Para esta prueba en especifico los resultados fueron ambiguos con respecto
ala modalidad del programa, lo que podria dar cuenta de que, a diferencia de las
demds competencias, esta es mas facil ensenarla a distancia o las instituciones
estdn mejor preparadas para ello. De nuevo las instituciones oficiales obtuvie-
ron mejores puntajes que las privadas, por lo que habria que revisar este asunto
desde las instituciones mismas. El cardcter de la institucién se comporté de

manera ambigua, por lo que no podria sacarse ninguna conclusion al respecto.
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Consideraciones finales

Lo que muestran los andlisis es que la incidencia que tienen la filosofia en la
prueba de lectura critica es positiva. La evidencia que resulta de examinar los
puntajes obtenidos por los estudiantes de Licenciatura en Filosofia con respecto
a estudiantes de otros programas de formacién de maestros es abrumadora con
respecto a las ventajas y el valor agregado en la competencia de lectura critica.
La gran moraleja que tenemos es que si se aceptan las principales tesis de la
teoria del capital humano y del valor de la educacion para la economia, elimi-
nar la filosofia del sistema educativo, o siquiera reducirla, serfa un craso error.
Y no solamente por la capacidad de esta disciplina de desarrollar habilidades
lectoras en sus estudiantes, sino que por intermedio de la lectura se posibilita
también la capacidad de desarrollar otras habilidades y competencias. Como
ha quedado claro en los resultados, es evidente la incidencia que tiene la lectura
critica en las demds competencias genéricas evaluadas por la prueba Saber Pro.
Adicional a esto, como lo sefiala la bibliografia al respecto, la lectura critica
incide de manera significativa también en la evaluacién de las competencias
en educacidn, tal como son evaluadas por la prueba Saber Pro en su médulo
especifico (Farieta 2020).

Como han presentado tanto Cardenasy Nifo, asi como Cabanzo y Wills
en este volumen, desde un punto de vista conceptual y normativo, filosofia y
lectura critica estin profundamente conectados. Y como hemos mostrado con
detalle en este estudio, la conexién no es solamente conceptual, sino que tenemos
evidencia empirica a favor de que hay una incidencia directa de la filosofia en el
desarrollo de la capacidad de lectura critica. Explicar con més detalle, desde un
punto de vista empirico, requiere un tipo de trabajo que por razones de alcance
no podemos hacer en el presente estudio.

Siguiendo a Cérdenas y Nino las razones de la coincidencia entre lectura
critica y filosofia van mas alld del campo filoséfico, y provienen de la misma
lingiistica y de la enseianza de la lectura en sus méds profundas complejidades
y en sus niveles mds avanzados en los que se desarrolla lo que se denomina
“pensamiento critico”. Por otra parte, como muestran Cabanzo y Wills, es
justamente este “pensamiento critico” —en sus distintas y casi que infinitas
variaciones— lo que se pretende evaluar con la prueba de lectura critica, y esta
es una habilidad que la filosofia, a lo largo de su historia como disciplina, se
ha encargado de determinar y profundizar. Quedaria pendiente un estudio a

nivel psicolégico y desde la misma aula para determinar los mecanismos y los
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factores mas detallados que hacen que la filosofia permita este desarrollo de
pensamiento critico.

Por otra parte, con respecto al “valor agregado” que muestra la filosofia,
es preciso senalar que la teorfa del capital humano en particular se ha centrado
en lo que se ha denominado un modelo de “formulacién de politicas publicas
basado en evidencias”. Tal como presenta Rico en este volumen, la estandari-
zacién de la evaluacién como un modelo de rendicion de cuentas se trata de un
fenémeno global. En este modelo, como indican Rizviy Lingard, la evidencia

ha estado en el centro de la discusién:

En afios recientes, se ha hablado mucho acerca de las necesidades politicas
basadas en la evidencia y las précticas profesionales en el sector publico;
un enfoque sobre “lo que funciona” como base de la politica publica. Este
auge de la politica basada en la evidencia estd vinculado a la nueva gestién
publicay las presiones para lograr efectividad y eficiencia en el lanzamiento

de la politica ptiblica. (2013, 76)

Mas all4 de las criticas que se pueden hacer a un modelo de politica publica
basado en evidencias (Head 2008), lo que hemos mostrado es que, sin lugar a
duda, /a filosofia funciona, y la formacion de licenciados en Filosofia es efectiva.

Nuestros resultados también deben ser leidos con mucho cuidado, pues
no se trata de mostrar que la filosofia es de alguna manera “superior” a las de-
mis disciplinas, especialmente cuando se trata de la formacion de maestros;
pues esta claro que no podria suplir a las demds disciplinas o saberes. Pero una
mayor interaccion entre la filosofia y otros programas podria mostrar efectos
considerables en los estudiantes, asi como el planteamiento de ntcleos comunes,
cursos interdisciplinares de filosofia y cada una de las disciplinas (filosofia de
las ciencias, filosofia de las matemdticas, filosofia y literatura, incluso filosofia
y deporte). Un trabajo interdisciplinar entre las distintas licenciaturas podria
tener una incidencia considerable en el desempefo de los estudiantes no solo
en habilidades bésicas como la lectura y la escritura, sino también en la com-
prension de los problemas conceptuales mas profundos de cada disciplina, entre
muchos otros beneficios que se podrian obtener.

Adicionalmente, y este es quizds el punto més relevante para incluir un
estudio como este en este volumen, la formacién filoséfica en Colombia ha sido

considerablemente desatendida tanto por el Estado como por las instituciones
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universitarias y de formacion de maestros. La muestra més clara de ello es que
en Colombia solo hay programas de Licenciatura en Filosofia en 8 de los 33
departamentos de Colombia (Farieta, Gémez y Almeida, 2015; Farieta 2018),
aun cuando haya estudiantes en treinta de estos. Esto quiere decir que, en los
restantes departamentos, los estudiantes se ven en la necesidad de asistir a estos
programas en modalidad a distancia o virtual. Lo que esto muestra es que, si
queremos mejorar la formacién de docentes en Colombia, un camino seguro
es abrir mas programas de Licenciatura en Filosofia, especialmente en regio-
nes desatendidas o con los més bajos desempenos académicos, pues es en ellas
donde més falta hacen y donde més se necesitan. Hay que tener en cuenta que,
en todos los modelos, la variable de nivel —la regién o departamento en el que
vive el estudiante— fue significativa en todos los modelos para dar cuenta de
las diferencias de desempefio de los estudiantes.

Aqui pasamos a otro asunto que es preocupante en los resultados que
hemos mostrado en este estudio: sistematicamente la educacién a distancia o
virtual evidencia serias desventajas en los resultados de las pruebas. Esto no
seria tan grave si no tuviéramos en cuenta que, como sefialamos en el apartado
metodoldgico, la poblacién que estudia a distancia es el 40% del total de los
estudiantes que hicieron parte de nuestro estudio. Este es un porcentaje muy
alto si tenemos en cuenta que, de la base de datos general del 1CFES de la que
tomamos los resultados de Saber Pro de 2016 a 2019, el 27% del total de los
estudiantes —no solamente de programas de licenciatura— son de programas
adistancia, por lo que mas estudiantes de licenciatura usan esta modalidad que
el resto de los programas profesionales en Colombia. Viendo los resultados que
hemos obtenido, el bajo desempeno de estos programas parece justificar, entre
otras, las medidas tomadas por el Gobierno nacional en las nuevas condicio-
nes de calidad de las licenciaturas en Colombia (MEN 2016, feb. 3; 2017, sep.
15; PRC, 2015, dic. 17), al imponerle condiciones mds severas a los programas
a distancia. El efecto de estas medidas es haber promovido el cierre de mas
de cien programas a nivel nacional (Arias et 4l., 2016), por lo que cerrar los
programas a distancia no podria considerarse como una opcidn viable si no se
abren programas presenciales.

Asi pues, estamos ante dos discursos que chocan de manera patente; ambos
asociados a lo que se ha denominado “la nueva gestién publica en educacién™ por
un lado, la busqueda de efectividad y eficiencia en el sector educativo; por otro,

la economia de mercado que rige cada vez mas a las instituciones, sobre todo en
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el sector privado. Es evidente que hay una imperiosa demanda de programas de
formacioén de docentes, en particular en las regiones, pero la privatizacién y la
mercantilizacidn con la que se ha asumido este problema hace imposible que se

solucione la falta de programas de calidad en las regiones. Como senala Verger,

la mercantilizacién educativa consiste en la transformacién de la educacién
en mercancia, es decir, en un servicio que se compray se vende en un entorno
competitivo y que tiende a regirse por las leyes del mercado (por ejemplo,

fijacién de precios segin modelos de oferta y demanda). (Verger 2013)

Pero tratar de resolver el problema de la formacion de docentes en las
regiones econémicamente menos favorecidas ha llevado a que quienes aspiran
a entrar en estos programas tengan que pagar programas a distancia, que son
evidentemente més econémicos que los presenciales. Ahora bien, si nos atenemos
alos resultados de las pruebas Saber Pro y de los anlisis que realizamos, son evi-
dentemente de menor calidad, lo que termina teniendo como efecto una menor
calidad justo en las regiones en las que mds se requiere educacién. Pareciera asi
que la mercantilizacién, en lugar de resolver las brechas y las desigualdades entre
los centros y las periferias, lo que termina haciendo es agravando el problema,
tal como han mostrado otros estudios en otras partes del mundo al respecto
(Apple 2001; Czyzewski y Poleyn 2016; Lepori, Barberio, Seeber y Aguillo
2013; Zimmerman A. 2018). Con las nuevas condiciones de calidad para las
licenciaturas a distancia, las instituciones lo piensan dos veces antes de abrir un
nuevo programa a distancia, pues resulta demasiado costoso y no se ve claramente
la retribucién o sus efectos econdémicos dentro de la institucién (Valderrama
et4l.2019), por lo que, de nuevo, si seguimos los principios de la politica basada
en evidencias, la educacién a distancia y virtual zo estd funcionando.

Aqui es donde otro de nuestros resultados es fundamental para dar luces
de cuél es el camino que deberia seguir la politica publica en formacién de do-
centes en Colombia: las instituciones oficiales muestran, en este sentido, que
sus estudiantes tienen mejor desempefio que los estudiantes de universidades
privadas; mds ain cuando hay tan pocos programas de instituciones publicas que
ofrezcan educacion a distancia. Sin duda esto muestra que uno de los caminos
més promisorios para mejorar la calidad educativa es reversar el proceso de priva-
tizacién y mercantilizacién de la educacién y convertir la formacién de docentes

en un asunto fundamentalmente publico (Baltodano 2012; Zeichner 2009;
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Zimmerman A. 2018), para resolver asi tanto las brechas educativas como las
deficiencias econdmicas que tienen las regiones en Colombia. Este es un costo
alto para el Estado, sin lugar a dudas. Pero, de nuevo, si partimos de los mismos
principios de la teoria del capital humano, es mucho menos costoso que lo que
en la actualidad estas mismas regiones estan teniendo que pagar por no contar

con educacién de buena calidad.
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Este libro, dirigido no solo a investigadores que trabajan temas
relacionados con la filosofia de la educacion y la filosofia politica,

sino también a directivos y profesores de colegios y estudiantes de
licenciatura en filosofia y humanidades, se ha estructurado en torno

a tres puntos clave: el papel que cumple la filosofia en la educaciéon y
como los cambios en el sistema educativo estan afectando el quehacer
de esta disciplina; las didacticas que se necesitan para su ensenanza

en Colombia y cémo los cambios en la prueba Saber 11 pueden requerir
nuevas pedagogias en los colegios, y la relacion entre la filosofia y la
llamada lectura critica. Asf, varios capitulos analizan cémo se concibe
en el ICFES el concepto de lectura critica y como este resulta insuficiente
para dar cuenta de lo que significa el pensamiento critico que estd en

el corazon de la reflexion filoséfica; entre tanto, dos capitulos mads tratan
de mostrar que hay una correlacién positiva entre la ensefianza de la
filosofia y el desempeno de los estudiantes en las pruebas de lectura
critica, lo cual muestra que la filosofia puede ser ttil para mejorar en
esta competencia.
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