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Prologo

El momenlum | Pangor'o de la
lilosolia y su ensefanza

Alexandre Filordi De Carvalho
Universidade lederal de Sdo Paulo [Unirtsp)

Cuando pensamos en la rafz latina de la palabra fragmento —
fragmentum— un universo de comprensiones posibles se abre ante
nosotros. En latin, la terminacion mentur forma sustantivos a partir
de su articulacién con el verbo. De esta manera, fragmentum, antes de
transformarse de particula, en una pequefia parte, en elemento de un
conjunto, en fragmento, corresponde a la accion de frangere, es decir, a la
accion de quebrar, de romper-se. Por tanto, un fragmento es substancia
de la accién de quebrar, de una ruptura, de una accién que interrumpe
el todo, que lo rompe, causando con ello una nueva materia: el propio
fragmento. De ahf que podamos pensar que todo fragmento es posibilidad
nueva —por tanto, otra— de una potencia capaz de producir, del mismo
modo que la accién inicial de frangere, un nuevo quiebre, otro doblez, otra
condicién de potencia por medio de la cual fragmentos distintos podrian
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FRAGMENTOS. Leer, Traducir, Dialogar

ser producidos, creados, “accionados”, impulsados. Es una sucesion infi-
nita de posibilidades alrededor de todo aquello que es involucrado en la
accion del frangere para producir un nuevo sustantivo (wentum).

Nada mas apropiado, a partir de la fuerza de esta imagen, que concebir
la propia filosofia como fragmentum. 1.a filosoffa, en este orden de ideas,
serfa una accion capaz de producir nuevos sustantivos en el pensamiento
que, a su vez, tomados en cuanto fragmentos, resuenan en nuevas acciones
—como dirfa Deleuze— bajo la constante intensidad cuyo repetir produce
la propia diferencia del filosofar. Ningun fragmento de la filosoffa, por
consiguiente, puede ser una repeticion idéntica dentro del pretendido
“Todo” denominado filosofia. Cada fragmento de la filosofia, por si mismo,
se constituye en senda que conduce a una unica experiencia, a una intensidad
de pensamiento irrepetible, a un esfuerzo creativo a partir del gesto de la
palabra que diluye las rejas inamovibles del sentido cristalizado. Despliegue
de todo un juego de concepciones en torno a la vida, proyectandola hacia
universos por ser explorados. Arrojo a indagaciones otrora impensables a
partir del fragmento humano que somos, a la diacronia historica de lo que
supuestamente es actual, en fin, inmersiéon en el propio universo de las
particulas del filosofar.

Se devela al lector del libro Fragmentos. Escribir, traducir y dialogar, una
complicidad actual con esta concepcion de la filosofia como fragmentun.
En este caso, descubrimos que una potencia tematica nos conduce a otra,
donde los multiples fragmentos, aunque con sus universos propios, acaban
por producir una co-extension activa en torno a una voluntad: es preciso ir
alla, es preciso avanzar, es preciso descubrir mas, es preciso arrojarse.

Entre una cuestion y otra, entre un tema y otro, entre un eje tematico y
otro, habremos de encontrarnos con el propio limite de la filosofia, aquello
que siempre nos moviliza hacia otros avances, otros parajes. Nietzsche
era un gran conocedor de esta perspectiva, no solo porque fue el filésofo
que experimenté el hecho concreto de pensar por fragmentos, tal como
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Prélogo

o muestra la forma como estd compuesta la mayor parte de su filosoffa
lo muestra la forma como estd com ta | yor parte d filosofia,
esto es, por aforismos, epigramas en verso, parabolas, sino porque en cada

agmento de su filosoffa reposaba fulgurante una filosofia entera. De esta
fragmento d filosofia r ba fulgurant filosofia entera. De est:
manera, cuando en el aforismo 244 de La gaya ciencia, Nietzsche advierte
que “ni los pensamientos mismos se pueden reproducir plenamente con
palabras”, nos convoca a otra serie de acciones con el pensamiento y

las palabras: es, por tanto, hacia un nuevo destino que avanza la filosoffa.

Es necesario estar atentos a los intervalos que se entrelazan en medio
de las pretensiones de cada fragmento integrado en el libro que tenemos
en las manos. Si se trata, justamente, de pensar fragmentos de la filosofia
y su enseflanza, no es una totalidad, una sistematicidad, un ordenamiento,
una verdad conquistada en el manual del “cémo hacer”, con lo que aqui
nos encontraremos. Lo que hallaremos es, por el contrario, una sucesion de
experimentaciones con la filosoffa que no puede reducirse, por completo,
al ordenamiento de la palabra ni al formalismo de los modelos prefijados
para la escritura. Lo que esta en juego es una potencia incalculable de
“aberturas”, como grietas que atraviesan una montafia, que nos hacen
pensar mas alla de las palabras que dominamos, de los conceptos y de las
nociones que divulgamos, de la filosoffa que habitamos y de las tradiciones
cristalizadas por la transmision filosofica.

Ahora bien, el propio Nietzsche dirfa en el aforismo 346 de Ia gaya
ciencia que “‘cuanta mas desconfianza, mas filosofia”. Por lo cual, hay muchas
filosofias en Fragmentos. Escribir, traducir y dialogar, justamente, porque hay

mucha “desconfianza”.

En primer lugar, se parte de cierta desconfianza frente a la sobre-
determinacion dada a los lugares habitables y habituales de la palabra. Una
filosoffa como experiencia presa en las trampas logocentristas, pues “ni
los pensamientos mismos se pueden reproducir plenamente con palabras”.
Asi, los textos reunidos en el apartado intitulado “Escribir y pensar” acaban

siendo una especie de laboratorio experimental de desconfianzas sobre los
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limites y las posibilidades de la filosofia que puede ser ensefiada. ;Cémo,
por qué, para qué ensefiar filosoffa? Interrogantes que, poco a poco, van
inaugurando otras desconfianzas, justamente, por el hecho de exponernos
delante de otras filosoffas.

En segundo lugar, se desconfia de los ejes historicos y escolares
de la tradicion filoséfica. “Traducir e Interpretar”, segundo segmento del
libro, retine diversos frentes que no solo cuestionan el lugar de la palabra
filosofica en el orden de las verdades, sino que va mas alla e inaugura
perspectivas multiples acerca de la recepcion de la filosofia y de la crea-
cion filosofica. No se trata aqui de descubrir verdades ocultas para ser
reveladas; en su lugar, la cuestion gira en torno a la activacién de conjuntos
de canales creativos y originales a través de los cuales, tanto el pensamiento
como todo lo que rodea la vida, puede ser tomado como problema
in-habitual, desplazamiento de la habitual familiaridad y ajeno a la distan-
cia que interponemos entre tradicion y verdad para, de repente, descubrir
la inquietud.

Somos conducidos hacia las inquietudes y, al mismo tiempo, pasa-
mos a abrirnos a la necesidad de las conversaciones que trastornan las
repeticiones sin audacia en gestos convincentes alrededor de los fragmentos
sobre filosoffa. De este modo, en tercer lugar, y porque “cuanta mas
desconfianza, mas filosofia”, “Dialogar e interactuar” nos hace desconfiar
que, sin la alteridad diferencial del pensamiento otro, la filosoffa esta con-
denada al dogma. Los filésofos aprenderan esta experiencia en el agora
antigua, en el lugar politico de la palabra en tanto consenso y disenso,
como construccién de mundos posibles que sus sujetos pasarian a habitar
en carne y hueso. La filosoffa que se rehisa a inclinarse hacia la inter-
accion acaba por refugiarse en la ortodoxia, en el dogma, en la creencia
cristalizadora, matando la propia potencia de otros fragmentos creadores
en la experiencia con la filosoffa.

Pero ¢es posible ensefiar todo eso? Esta es la mayor expresion de
in-comodidad, gesto tan necesario, para aquellos que pretenden llevar a
buen término la advertencia nietzscheana: “cuanta mas desconfianza, mais
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filosofia”. Dicho de otro modo, la propia posibilidad de preguntarnos si
es posible ensefar filosofia, por efecto de desconfianza, nos arrastra a la
filosofia. En este caso, no es la insistencia en la trampa didactica la que
habria de ser esgrimida por cuanto es un didactismo facilitador forjado
como pretendida férmula maégica. Se trata, por el contrario, de poner en
marcha la desconfianza: squé ocurre cuando nos preguntamos si es posi-
ble ensefiar filosoffa? Empezamos a inventar, a experimentar, a intentar,
a gestar rupturas con las seguridades, con lo que tenemos y con lo que
fuimos en el pasado. Empezamos a actuar por frangere, a actuar creando
una nueva forma (wentunr), pasamos a crear por fragmentusn.

Todo este horizonte es condensando a través de encuentros: encuen-
tros de fragmentos con otros fragmentos, encuentros de lo escrito con el
pensar, encuentros del traducir con el interpretar, encuentros del dialogo
con el interactuar, encuentros de la certeza con la duda, encuentros del
lugar que ocupamos en el filosofar y en la ensefianza de la filosofia,
encuentros de la desconfianza con la posibilidad.

Tal vez algunos diran: jtodo eso ya lo sabemos!, jno hay mucha
novedad allil Sin embargo, serfa demasiado apresurado y bastante distante
del ejercicio filosofico el caer presa de esta ansiedad de certeza. En todo
caso, dejemos a los Fragmentos sobre la filosofia y su ensefianza, el hiato
existente entre aquello que el pensamiento es capaz de decir con palabras
y aquello que todavia no se atreve a nombrar. Es necesario aprender de lo
que nos falta. Para mantener la filosofia nietzscheana de los fragmentos en
el horizonte, retomemos el paragrafo 355 de La gaya ciencia:

Cuando ellos reencuentran en las cosas, debajo de las cosas, detrds de las
cosas, algo que desgraciadamente nos es bastante consabido [familiat],
como, por ejemplo, nuestro uno mas uno o nuestra légica o nuestro querer
y apetecer, jcuan felices se ponen de inmediato! Pues ‘lo que es consabido
[familiat], es conocido™ en eso coinciden plenamente. [...] {Error de
errores! Lo consabido [familiat| es lo habitual; y lo habitual es lo mas dificil
de conocet, es decit, de ver como problema, como extrafio, como lejano,

como ‘fuera de nosotros’.

| 15 |






[Inlroduccion

[ ragmenlos sobre la lilosolia y su ensefianza

Oscar Orlando Lspinel Bernal
Corporacion Universilaria Minulo de Dios - UNIMINUTO

Juan Guillermo Diaz Bernal
Universidad Pedagégica y Tecnoldgica de Colombia Urre

Una observacién inicial es necesaria: este es un libro que, en cada
texto, traduccidon o entrevista tiene una cierta autonomia, cierta senda
propia dentro de una misma y amplia geograffa como lo es la relacion
entre la filosoffa y su ensefianza. Esta disposicion entre los distintos
apartados y discusiones tienen el propésito de permitir al lector transitar
entre las paginas sin ruta premeditada y sin direccion unica, de tal suerte
que su lectura no dependa, en estricto sentido, de nociones tratadas en
capitulos anteriores. La articulacién de las discusiones propuesta excede
toda linealidad para abrir la posibilidad a nuevas articulaciones, inquietudes,
encuentros y desencuentros. Es, ante todo, una apuesta por el pensar
alrededor de la filosoffa y su pretendida ensefianza. Correspondera al
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lector juzgar, desde sus intereses, hallazgos e interrogantes, la vuelta a otros
lugares del libro, los saltos y formas de sumergirse o escabullirse, las idas
y venidas, las maneras de desdoblar sus propias conclusiones y agenciar

lineas de fuga.

En efecto, aunque la composicion del libro y las discusiones que
convoca, eventualmente, redundaran en lugares ya visitados, la inmersion
que provoca el debate propuesto permitira la confluencia de distintos
angulos, perspectivas y formas de preguntar. En este sentido, mas que
certezas y teorfas inquebrantables, lo que aqui nos proponemos es nutrir
el debate y potenciar el campo de indagaciones alrededor de la ensefanza
de la filosoffa, las practicas filosoficas en el aula o escenarios educativos e,
igualmente, las practicas formativas que suscita el ejercicio de la filosofia.
De esta manera, las multiples formas de acercarse a la conjuncion relacio-
nal entre filosoffa y ensefianza convocadas por estas reflexiones, resisten
a la unidireccionalidad. Ello bajo la comprensién que las relaciones
puestas en cuestion no se encaminan, exclusivamente, desde la filosofia
hacia la ensefianza. Por el contrario, se entiende que la via abierta desde la
enseflanza a la filosoffa también se ofrece como una potente posibilidad
para pensar tanto la filosoffa como su ensefiabilidad e, incluso, la misma
nocién de ensenanza. La practica de la ensefanza y el ejercicio de la
docencia, en el campo especifico de la filosofia, contribuyen y han contri-
buido histéricamente a repensar los objetos filoséficos, sus problemas,
elaboraciones y formas de abordarlos. Asi pues, esta breve digresién
ilustra una de esas conexiones que rompen con la unidireccionalidad desde
la cual se cae, facilmente, en la instrumentalizacion, vaciamiento y subordi-

nacion que, de vez en cuando, habita los espacios educativos.

De este modo, el problema no radica en “traducit” cual de las
multiples entradas es la mas “cierta” o adecuada, por el contrario, de lo
que se trata es de seguir “problematizando” y reinventando los estrechos
vinculos entre la filosoffa y la ensefianza, pero también, en una vuelta de
tuerca, entre la enseflanza y la filosoffa. Dos formas de abordar el pro-

blema, dos maneras de preguntar, dos maneras de jugar con las palabras y
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los acentos que ello propicia. Todo lo cual invita a una lectura-traduccion
en permanente cuestionamiento y, por tanto, a un hacer filosofico. A este
tenor, se pusieron en escena los diversos interrogantes de los autores
con los que se ha construido esta conversacion llamada libro. Un libro-
encuentro, un libro abierto, un libro en construccion que pretende suscitar
mas que cerrar, clausurar o definir. Un libro que asume para si lo propio
de la filosoffa y su ejercicio. Un libro con las caracteristicas del “rizoma”
parafraseando a Deleuze y Guattari, pero también, un libro que provoca,

que busca interpelar y dar forma a interrogantes.

De ese modo, el libro sera lefido, pensado y transitado como pro-
puesta de didlogo, como pretexto para el pensar con y desde cuestiones
que siempre han implicado a la filosoffa. Pero, ¢qué cuestiones son esas?
Sin duda, ninguna que no se haya considerado. Un viaje atemporal de
reflexién en torno a viejos interrogantes y nuevas formulaciones. Pero
esta vez, desde el plano de interrogacion que significa el escribir-pensar, el
traducir-interpretar y el dialogar-interactuar. Apuestas, ensambles y formas
de mirar que no cesan de proponer nuevos desdoblamientos. Precisamente, es
desde este interés interpelante que el libro ha sido elaborado y dispuesto en
tres secciones, cada una como apuesta distinta de indagacion e invitacion
a (re)pensar la filosoffa. Tres secciones que proponemos como ejercicios
filosoficos disimiles que, desde su singularidad y potencialidad, permiten
abordar el problema desde ambitos e instrumentos distintos. La escritura,
la traduccion y el didlogo constituyen, en ultimas, la apuesta central de este
trabajo en tanto estrategias ideadas para pensar de otro modo y visitar con

otros ojos lugares ya frecuentados.
[ scribir y pensar

Son muchos los libros existentes sobre la filosoffa y su ensefianza. ¢Por
qué uno mas?, ¢qué tiene de diferente? El acto de escribir-traducir-dialogar
desde el que se plantea el encuentro que materializa este libro, al contrario

de lo que parece, no es tan facil de comprender en su profundidad.
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Parte del conocimiento y dominio de la escritura pero, lejos de ser una
técnica repetitiva y cerrada, concibe a la escritura misma como ejercicio,
como accion modificante. Accién repetitiva que transita a la reinvencion
entendiendo que no es posible la invencion sin cierta forma de repeticion.
Algo que, Alejandro Cerletti en dialogo con los trabajos de Alain Badiou, a

proposito de la ensefianza de la filosoffa, nombra como repeticion creativa.

Ahora bien, “:Qué tipo de filosofia necesita un pedagogo?” pregunta
Carlos Juliao en el primer capitulo de esta seccion. Para ello, parte del
presupuesto que esta envuelto en dicha cuestion, a saber, que el pedagogo
tiene necesidad de la filosoffa. Pero ain mas, detras de ello persiste la tesis
de que el filosofar es un elemento constitutivo del saber y un referente
vital de toda persona. Juliao intenta responder a esta inquietud releyendo
algunos de los textos del profesor Soétard al tiempo que le plantea algunas

preguntas para aventurar una posible respuesta a la cuestion.

Por su parte, el capitulo “cPor qué continuamos enfatizando la his-
toria de la filosoffa?” de Leonardo Marques Kussler propone reflexionar
sobre la formacion filoséfica ideal y su aplicacion a la realidad educativa
brasilefia, tanto en la educacion basica como en la ensefianza superior;
destaca que las limitaciones de la filosoffa, en Brasil, dificultan la insti-
tucién de parametros supuestamente propios de la filosoffa, tales como
la reflexion y la criticidad en el modo de ser de quien ejercita la filosoffa.
En la primera seccion, presenta la nocion de paideia filosofica y como la
formacion filoséfica contemporanea perdié gran parte de su potencial
originario. Enfatiza el autor que su caricter humanista ha sido relegado
y, en el caso de Brasil, los parametros curriculares terminan por estimular
una formaciéon reducida centrada en la historia de la filosoffa. En la
segunda seccion del capitulo, el autor traza un analisis fenomenolégico de
la situacién formativa de la filosoffa en Brasil, explicitando caracteristicas
de la formacion superior del profesorado en filosoffa y algunas propuestas
educativas que contribuyen a la superacién de algunas dificultades, asi
como a una mejor aplicacion del espiritu filoséfico en todas las fases de la

educacién en el campo de la filosoffa.
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En “Territorios otros para ensayar filosofia”, Adriana Barrionuevo
escribe sobre la sedimentacion del desarrollo de un proyecto de extension
universitaria que consistié en la realizaciéon de encuentros semanales en un

centro socioeducativo de régimen abierto.

Mientras que “Lesson Study en filosofia: posibilidades y desafios
para la formacién de profesores” de Jenny Acevedo y Campo Florez,
presenta un capitulo de reflexion en el cual se pretende problematizar el
uso de metodologfas de ensefianza en formaciéon —inicial y continua— de
profesores de otras ciencias aplicadas para el contexto de la ensefianza
de la filosoffa. Tal es el caso de la metodologia japonesa llamada Lesson
Study o estudio de clases, que fue inicialmente propuesta para mejorar las
practicas de los profesores de matematicas japoneses, y que posterior-
mente fue utilizada en otras ciencias basicas, como quimica, y biologfa.
Los profesores Acevedo y Florez, inician con una revision historica que
contextualiza el desarrollo de esta metodologfa, con el fin de situar al lector
en las circunstancias en que la propuesta fue desarrollada. Posteriormente,
hacen una revision teérica de los estudios de Lesson Study aplicados en
diferentes puntos geograficos, cuyos objetivos han sido proponer practicas
de ensefianza reflexiva de disciplinas como matematicas, ciencias y lenguaje.
En este mismo {tem exponen, de manera amplia, cada una de las etapas que
constituyen el desarrollo del Lesson Study a partir de las cuales realizan el
analisis de posibilidades y desafios de la inclusién de esta metodologia en

la ensefianza de la filosoffa en el contexto de la educacién para Colombia.

En esta misma tonica, los profesores Julian Cardenas, Simén Dumett
y William Romero en su texto “Apuestas y perspectivas en las Practicas
Profesionales de Filosoffa en UNIMINUTO” parten de la nocién de prac-
tica y su incidencia en el proceso formativo e intentan comprender los
escenarios en los cuales se desarrolla el trabajo de campo de los distintos
proyectos de practicas profesionales de la universidad concebidos como
parte de proceso formativo de los estudiantes. El analisis adelantado por
los profesores les permite trazar algunas alternativas con enfoques propios

de la filosofia en la interaccion filosofia, comunidad, educacion.
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Finalmente, el capitulo titulado “Ejercicio filoséfico: ‘esfera’ del
aprender y el ensefar filosoffa” de Oscar Espinel y Oscar Pulido, pro-
blematiza la ensefianza de la filosofifa desde la nocioén de ¢ercicio filosdfico.
En este trabajo los autores emplean conceptos del filésofo aleman Peter
Sloterdijk tales como ‘esfera’, ‘antropotécnica’ y ‘ejercicio’ para explorar
el enseflar y el aprender filosoffa como formas ejercitantes (ejercicios)
constituidas histéricamente. Una especie de entrenamiento en el gobierno
de si y de los otros bajo la direccién de expertos y especialistas. De esta
manera, si la filosoffa es un ejercicio, tanto el ensefiar como el aprender
se asumen, de inmediato, como formas gimnasticas concretas en la cual,
entrenadores (maestros) y seres ejercitantes (aprendices), buscan alcanzar

una buena “forma” filoséfica.
Traducir e inlerprelar

En latin se tradujo la palabra griega EpunveuTikn (bermenentiké) como
“interpretacion” de tal suerte que la hermenéutica adquiriria el sentido de
arte de explicar, traducir e interpretar. Hermenéutica es, de este modo,
el arte de la lectura interpretativa. Es un arte tan antiguo como el propio ser
humano en tanto animal simbdlico. Somos seres de interpretacion. Todas
las circunstancias de la vida, ya sean cotidianas o extraordinarias, exigen de

nuestra interpretacion, discernimiento y comprension.

Ahora bien, en medio del universo mitologico griego se erige la figura
del dios Hermes. Su nombre se asocia con la “palabra” y la elocuencia ra-
z6n por la cual se convierte en el mensajero y mediador entre los dioses y
los humanos. Mediacion que no estuvo exenta de ambigtiedades. Hermes,
heraldo e intérprete, se convierte asi en un mediador, en un vinculo entre
dos lenguas, al menos dos. Un mediador cuya accién tendra que oscilar
entre dos lugares distantes para establecer un punto de comunicacion, de
acercamiento, un punto inter-medio. Un punto a medio camino que no

es, exactamente, ninguno de los dos que le preceden pero que, a la vez,
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tampoco es completamente ajeno a ellos toda vez que, raudo como el
viento, toma las palabras humanas para transmitir el mensaje de los dioses.
Confluencia de geografias separadas en la gestacion de nuevos sentidos,
en la inauguracioén de lugares inéditos, en la invencion de la palabra. Pero,
ademds, una palabra nueva que tendrid que ser habitada y nuevamente
interpretada por sus oyentes en un proceso sin fin. Es asi que el efecto
comunicacional de la palabra, escrita o hablada, se sitGa en la relacion del
sujeto con ella y en la permanente creacion que suscita. Es en este mismo
sentido que la traduccion, en tanto mediacion entre dos lenguas, sugiere
que el ejercicio interpretativo no termina con la transliteracion, sino que ha
de continuar con la lectura.

¢Qué es la filosofia?, squé es enseflar filosofia?, ¢qué es traducir?
Podriamos vislumbrar un hilo que atraviesa estos tres escenarios. Una
actividad que se encuentra a la base, transitando subterranea, entre los
poros, alimentando estos tres campos que, dependiendo el punto de vista
y las practicas cotidianas —sobre todo aquellas que pueblan el aula—,
parecen distantes, extrafias. Es el acto de “pensar”. Podra decirse que es
apenas obvio si oimos a los modernos cartesianos aducir que la razoén es
“lo mejor repartido” en la especie humana. Es decir, se nos dirfa, que si hay
algo comun es el acto de pensar. Sin embargo, el pensar es visto, desde esta
panoramica, como aquella esfera comin que amalgama tres aristas de una

misma pregunta en torno a la traduccion y su fuerza filosofico-pedagdgica.

Es por esta razén que hemos propuesto la traduccion como segundo
eje para continuar con el ejercicio de pensar en conjunto las relaciones
entre filosoffa y ensefanza. El ejercicio de traduccion se ofrece, de este
modo, como una estrategia potente, alternativa y provocadora para entrar
en este dialogo y crear una lengua conjunta entre el “extrafio” texto y las
ideas propias. Este extrafiamiento, el intento de comprenderlo y ponetlo
en palabras audibles y con sentido, invita a entrar en las entrafas, discutir
con el autor, preguntar-le y preguntar-se, dejar largas inquietudes abiertas

—en extremo importante— y, sobre todo, comunicar. Decir algo. Producir

| 23 |



FRAGMENTOS. Leer, Traducir, Dialogar

pensamiento. Asi, el ejercicio propuesto, lejos de ser una rutina catequé-
tica, posibilita tanto la interlocuciéon como el examen y la discusion. Un
llamado al hermeneuta-lector para dar continuidad al juego de extrafia-
miento-apropiacién que implica la lectura. Provocar un distanciamiento
que, en términos nietzscheanos, se hace necesario para la critica. La
creacion. En suma, lo que aqui proponemos, es un ejercicio filoséfico-
pedagogico a través de textos y con-textos como los de Portugal, Francia
y Brasil.

El primero de estos trabajos de autorfa de Maria Luisa Ribeiro
Ferreira titulado “Ensefiar e investigar”, trabaja en la linea de la didactica
de la filosofia, recorriendo a los filésofos para con ellos reflexionar. Aqui
se retoma a Spinoza como punto de referencia para analizar una aparente
dicotomia y discutir las relaciones entre la ensefianza y la investigacion
o, dicho de manera mas concreta, si corresponden a lugares distintos vy,
segun el caso, opuestos. El rechazo a la invitacién que tuvo Spinoza para
dar clases en la Universidad de Heidelberg justificando tal rechazo por el
amor a la filosoffa y por el tiempo que le serfa necesario para dedicarse
a la ensefianza de los jovenes en caso de aceptar la propuesta de la univer-
sidad. En el transcurso del capitulo va quedando latente que la oposicion
ensefar/investigar fue por él superada pues, en realidad, concilié6 ambas
actividades a pesar de no tener un estatuto oficial de profesor. Transpor-
tando esta cuestién a la actualidad, se constata la necesidad de conciliar
investigacion y ensefianza, precisando los requisitos que exige cada una de
esas actividades. Como conclusion, se verifica que no solo es posible sino
también deseable, que todo profesor asuma la investigacién dentro de su
ejercicio, con lo cual rehuye a tornarse en un mero repetidor; de no hacetrlo,

corre el riesgo de traicionar la vocacion que le es propia en tanto amigo
de la filosofia.

Michel Tozzi, quien también se une a este proyecto editorial con
dos contribuciones “;Por qué ensefiar filosofia?” y “Enfoque filoséfico
y didactico de la filosoffa”. Tozzi centra su trabajo en la didactica de la
filosofia. En particular, en el aprender filosofia con nifios. También es
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el creador del café filoséfico de Narbonne, y co-fundador de la Universi-
dad Popular Narbonnaise, de la que es presidente. En los textos traducidos
para este libro, el filésofo y profesor francés, destaca que la reciente
corriente didactica en el ambito de la filosofia en Francia es inspirada por
la investigacion en otras didacticas disciplinarias. Se situa desde el punto
de vista de los aprendices-filésofos, los estudiantes y su aprendizaje: squé
deberfan saber ellos?, squé habilidades necesitan para aprender a filosofar?
Interrogantes que no se formulan desde el punto de vista del profesor y
la urgencia de la ensefianza: s;como preparo el contenido para mi clase?,
¢qué deberfa decirles?

Jenerton Schiitz e Ivan Schwengber presentan un capitulo que
reflexiona sobre la relacion entre el ensefar y aprender filosoffa. Las inda-
gaciones que abordan en el articulo “Sobre la enseflanza y el aprendizaje de
la filosoffa” hacen referencia al ejercicio de la filosoffa. Alli se plantean la
pregunta respecto a si la filosoffa es “ensefiable” o “aprendible”. El estudio
comprende tres partes. En primer lugar, tematiza la ensefiabilidad de la
filosoffa buscando superar la célebre discusion sobre si se ensefia la filosofia
o se ensefa a filosofar. En segundo lugar, problematiza la aprendizibi-
lidad de la filosofia y, finalmente, desarrollan una perspectiva de trabajo
respecto la especificidad de la filosoffa. Los autores consideran que
la ensefanza y la especificidad de la filosofia estin en el acto de crear
conceptos por lo que, en el caso de pretender una ensenanza de la filosofia

“filosofica”, se necesita plantearla a partir de la creacién de conceptos.

Aldo Dinucci, en el quinto nimero de la Revista Prometens de la
Universidad Federal de Sergipe, entrevisté a Desidério Murcho, profesor
de la Universidade Federal de Ouro Preto y editor de la revista Critica em
rede. En esta entrevista la discusién se cierne en el reconocimiento de
las distintas formas como se realiza la investigacion filoséfica en lengua
portuguesa. Con este ultimo trabajo, se cierra la seccién dedicada al
ejercicio de la traduccién y se arroja a otro ejercicio, igualmente potente,
el de 1a conversacion, con el mecanismo de la entrevista.
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Dialogar e inleracluar

Entrevistar, dialogar, conversar. Hay que recordar que la palabra
hablada inspir6 los origenes griegos de la filosoffa. La discusion “cara a
cara”, la confrontacion, ha nutrido por largos siglos la actividad filosofica.
El didlogo, tercer eje elegido para este trabajo de indagacion, es un per-
manente cuestionamiento, un entre-cruce, una interpelacion. El didlogo
se hace esencial toda vez que habla del “entre el silencio” que requiere
la escucha. Pero también habla del “entre” que implica el conversar. Las
entrevistas que adelantamos con algunos colegas y amigos en el contexto
de esta investigacion en torno a inquietudes comunes en tanto profeso-
res de filosoffa, presuponen este mismo dialogo y, en tanto tal, disponen

una puesta en escena del pensar.

En la entrevista, la palabra se hace instrumento, causa y medio para
un fin. De hecho, quiza ella misma, la palabra hablada, se hace un fin en
s{ misma. Pretexto, escenario y escena. La conversacion, el arte de con-
versar, frecuentemente exiliado, se antoja como otro de aquellos potentes
ambientes para poner en juego el pensar. Una herramienta, por momentos
subvalorada, que nos permite explorar otros angulos de la problematica
y transitar otros senderos quizas no muy frecuentados. La apuesta por la
conversacion, por el didlogo directo y honesto, se ofrece como un pretexto
para bordear las inquietudes que nos convocan, trazar nuevas rutas y
desandar algunas otras. Proyectar e idear nuevos rumbos investigativos.

Un “pensar con”.

Las entrevistas semiestructuradas que cierran el libro han sido dise-
fladas y abordadas desde cuatro tépicos enseiianza de la filosofia, aprender
[ilosofia, edncacion filosdfica y diddctica de la filosofia. Estos cuatro topicos
responden a las categorias de andlisis alrededor de las cuales se ha

estructurado la investigacion de la cual se derivan las reflexiones, textos
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inéditos, traducciones y exploraciones que componen el presente libro. En
la misma légica de “pensar con”, este proyecto investigativo de caracter
interinstitucional ha sido realizado con la participaciéon del Grupo de
Investigacion Filosoffa, Sociedad y Educacion (Girse) de la Universidad
Pedagogica y Tecnolégica de Colombia (Uprc) y el Grupo de Investigacion
Pensamiento, Filosoffa y Sociedad de la Corporacion Universitaria Minuto
de Dios (UNIMINUTO). En este orden de ideas, el proyecto conjunto
titulado Balance de las formas de ensenianza de la filosofia en Colombia: entre
préctica y experiencia se trazd como objetivo, mapear y explorar las distintas
concepciones, debates y perspectivas desde las que se aborda la ensefianza
de la filosoffa en Colombia. Para ello, se fij6 como horizonte metodolégico
realizar un balance bibliométrico a partir de las publicaciones realizadas

en revistas, eventos, disertaciones y tesis especializadas en la tematica.

En el recorrido que implica todo trabajo investigativo se delimitaron,
analizaron y fueron construyendo las cuatro categorias mencionadas para
centrar alli las tematizaciones: ensefianza de la filosofia, aprender filosofia,
educacion filoséfica, didactica de la filosoffa. Esta primera etapa del pro-
yecto, liderada por la Urrc, permitié evidenciar escenarios y potencia-
lidades de las categorias propuestas en dicho estudio, al punto de generar
la necesidad de ampliar estas discusiones en el marco del Primer Seminario
Internacional de “Filosoffa y Ensefianza”, con el apoyo mancomunado,
del Grupo de Investigacion Filosofia, Sociedad y Educacion (Girsk) de la
Escuela de Filosofia de la Uprc, del Grupo de Investigacion Pensamiento,
Filosofia y Sociedad del Departamento de Filosoffa de UNIMINUTO vy la
Red Nacional de Programas de Filosoffa.

El esfuerzo conjunto permitié consolidar este nuevo espacio de
encuentro y debate al que asistieron especialistas, conferencistas y profe-
sores de Iberoamérica. Las discusiones, asi como el reconocimiento de las
discusiones y singularidades en torno a la ensefianza de la filosofia en

cada pafs invitado permitieron, ademas de permitir un balance de alcance

| 27 |



FRAGMENTOS. Leer, Traducir, Dialogar

iberoamericano, ampliar los horizontes investigativos, consolidar algunas
intuiciones, replantear algunas otras; y sobre todo, forjar nuevos rumbos
y amistades. Parte de ese trabajo de discusion ha sido recogido en las en-
trevistas compiladas en este texto producto derivado de la segunda etapa
del proyecto liderado por UNIMINUTO. De esta manera, con los pro-
fesores Oscar Pulido (Colombia) y Laura Lagazzi (Argentina) se ha
profundizado en el tépico de la ensefianza de la filosoffa. Por su parte,
los profesores Oscar Espinel (Colombia) y Silvio Gallo (Brasil) han
ahondado en torno al aprender filosoffa. Antonio Campillo (Espafia)
ha conversado sobre la educacion filosofica vy, finalmente, la entrevista
con Miguel Angel Gémez (Colombia) se ha enfocado en la cuestion de
la didactica de la filosoffa. Cuatro tépicos, cuatro entradas, cuatro pano-

ramas alrededor de una misma complejidad: filosofia y ensefianza.

Buena lectura...




FSCRIBIR
Y PENSAR







¢Qué lipo de lilosolia
necesila un pedagogo?

Carlos G. Tuliao Vargas
Corporacion Universilaria Minulo de Dios - UNIMINUTO

Michel Soétard' dice, en la obra colectiva Manifiesto para pedagogos,
que “[...] las relaciones entre la pedagogia y la filosoffa podrian ser
simples. Ahora bien, son bastante complicadas, hasta devenir antagonistas”
(2002, p. 62). ¢Un binomio en crisis? Hay un presupuesto en esa cuestion:
que el pedagogo tiene necesidad de la filosoffa, y detras de ello persiste la
tesis de que el filosofar es un elemento constitutivo del saber y un refe-
rente vital de toda persona. Intentaremos responder releyendo algunos
de los textos del profesor Soétard, planteandole algunas preguntas vy,
finalmente, aventurando una respuesta a la cuestion.

! Profesor emérito de la Universidad Catolica del Oeste (Angers, Francia), enseié la filosofia y la
historia del pensamiento pedagégico. Trabajando, desde su tesis consagrada a Pestalozzi, sobre el
nacimiento de la pedagogia en la modernidad, ha publicado: Pestalozzi on la naissance de l'éducatenr (1981),
Qui’est-ce que la pédagogie? (2001), Manifeste pour les pédagogues (2002, en co-edicion), Le récit biographique
(2004, en co-edicion), Roussean et ldée d'éducation suivi de Pestalozzi juge de Jean-Jacques (2011), Penser la
pédagogie. Une théorie de laction (2012). Preside el consejo cientifico del Centro de Documentacion e
Investigacion Pestalozzi de Yverdon, Suiza. Autor de innumerables articulos sobre los fundamentos
histéricos y filoséficos de la pedagogia. Se encuentran en espafiol algunos articulos cortos en Internet,
pero no hay traduccién de sus obras al espafiol.
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¢Requiere realmenle el pedagogo de una lilosolia?

¢Cual es la respuesta de Michel Soétard a esta pregunta? Para él,
la pedagogia no es solo practica, no consiste simplemente en ¢/ arte de
edncar. Como lo sefialaba Durkheim, la educacion es algo permanente en
la historia humana, pero la pedagogia surge cuando lo educativo genera
problemas y, por ende, reflexion. Desde este punto de vista, el pedagogo
siempre se levanta contra la tradicion educativa que juzga defectuosa, que
considera “rutinaria” y, por eso, cuestiona. Michel Soétard (2002) cita con
frecuencia las palabras de Rousseau cuando responde a quienes consideran
irrealizable su proyecto educativo: “Padres y madres, es factible aquello
que ustedes queréis hacer. ¢Debo yo responder por vuestra voluntad?”

(prefacio a su obra Ewmilio).

¢Esos problemas educativos pueden ser elucidados, o solucionados,
por las ciencias humanas y en particular, por las ciencias de la educacion?
iElucidados podria ser, pero solucionados jamas! Pues la ciencia —que
concierne a /o gue es— no puede decir nada sobre /o gue debe ser, sobre
aquello que requiere de una opciéon de valor. Jamas la ciencia, que se
ocupa de lo general, podra discernir lo particular, el caso concreto, del cual
el pedagogo se ocupa aqui y ahora. Inevitablemente la ciencia, ocupada
en inventariar los determinismos, termina transformando lo educativo en
objeto de estudio. Pero la educacion sélo tiene sentido al margen de los
condicionamientos —como lo mostr6é Olivier Reboul>— recurriendo a
la libertad de Emilio, siempre jcomo sujeto!

El pedagogo debe pensar, y pensar por si mismo. Volvemos asi a
Durkheim y su concepto de “teorfa-practica”: la pedagogia es una teotfa,
pero una teorfa praxeoldgica, una reflexion en y sobre la accién con miras

% Olivier Reboul, filésofo francés, especialista en el filésofo Alain, se ocupéd también de la retérica
y la filosofia de la educacion. Influyé bastante en Fernando Savater. Sus obras mas conocidas: a
philosophie de I'éducation (2001); Les valeurs de I'éducation (1999); Nietzsche critique de Kant (1974); Le slogan
(1975); Le Langage de I'éducation (1984).
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a aclararla, mejorarla y transferirla. Es una disciplina praxeolégica como
la medicina o la politica. LLa medicina no se reduce ni al arte curativo ni a la
biologfa, es la inteligencia de las practicas de curacion. La politica no
se reduce ni a la practica partidista ni a las ciencias politicas. Lo mismo
ocurre con la pedagogia. Eso es lo que expresa la acertada definicion de
Jean Houssaye: “la pedagogia es la envoltura mutua y dialéctica de la teo-
rfa y de la practica educativa, hecha por la misma persona, sobre ella
misma, y el pedagogo es ante todo un practico-tedrico de su accion
educativa” (1994, p. 13). Como Pestalozzi, por ejemplo, del cual Michel
Soétard (2002, p. 14) afirma que encarna la esencia de la pedagogia.

Entonces, si el pedagogo genera un pensamiento propio, ¢requiere
de la filosoffa? La clave de la respuesta esta en la cuestion del “deber ser”,
que es la esencia de la pedagogia. Si es una reflexion sobre la accion educa-
tiva con miras a mejoratla, ella tiene necesariamente que ver con los valores
y con la filosoffa. Determinar qué tipo de educacion es deseable requiere de
un criterio y éste no puede ser dado por las ciencias; sélo se encuentra en
la filosofia (Soétard, 2002, p. 55). Habrfa que afiadir: pero no en cualquier
filosofia. Michel Soétard no se conforma con la hermenéutica ni con la
fenomenologfa porque, segin ¢€l, ellas no logran plantear la cuestion del
criterio. Lla pedagogfa requiere de una filosofia critica, es decir, una filosofia

que no renuncie nunca a juzgar ni evaluar.

Se entiende, entonces, lo arriesgado de tal posicion, ¢conviene sacar
la pedagogia de las ciencias para lanzarla en los brazos de la filosofia?
Michel Soétard es consciente de lo que esto implica. Hace jugar, una vez
mas y a su propia manera, la ruptura Sécrates/Platon, tan repetidamente
tratada por los filosofos. Desde ella distingue dos articulaciones total-
mente diferentes entre pedagogia y filosoffa. En efecto, con Socrates
todo es claro, la mayéutica es el acto de nacimiento de una filosoffa que
es consustancialmente pedagogia. Es filosofia pues no cesa de plantear la
cuestion del valor y de los criterios de valor, enfocandose en lo universal:
¢como reconocer la virtud?, ¢qué es la politica? Pero es, al mismo tiempo,

pedagogia, pues siempre se dirige en un acto de palabra singular, aqui y

| 33 |



FRAGMENTOS. Leer, Traducir, Dialogar

ahora, a interlocutores concretos —Teeteto, Gorgias, Menén— para
conducirlos a cuestionarse. LLa mayéutica es esa busqueda —en el mismo
acto del didlogo vivo— de un sentido que nunca esta asegurada, que
siempre esta por reconquistar y que incluso se elude, ya que muchos
dialogos siguen siendo aporéticos —razonamientos donde surgen para-
dojas irresolubles; dificultades logicas casi siempre especulativas—.

Ahora bien, con Platén ese lazo consubstancial entre filosofia y
pedagogia se debilita. En adelante, la exigencia filosofica se cristaliza en
una doctrina que determina lo que es el Bien para la ciudad y la pedagogia
perdera su dinamica de cuestionamiento y, finalmente, toda autonomia,
para convertirse en “el brazo ejecutivo de una filosoffa de la educacion”
(Soétard, 2002, p. 63) como sabidurfa suprema que establece los fines
ultimos de la humanidad. La pedagogia ya no esta hecha para cuestionar.
Como lo dirfa Michel Meyer®, la pedagogia —y con ella la filosoffa—
pasan de un estatuto “problematolégico” —de cuestionamientos— a
“apocritico”, un estatuto de respuestas. En Platon, la pedagogia estarfa
cerca de ser la respuesta que se deduce de la filosoffa de la educacion.
Mais tarde, en la historia de las ideas, cuando los sistemas filosoficos se
multiplican, sus aplicaciones pedagogicas se diversificaron. Y dado que ya
no pondran mas la educacién en el centro de sus pensamientos, la pe-
dagogfa pasa a ser considerada un conjunto de consecuencias, mas o menos
lejanas, de principios metafisicos sobre el ser, la naturaleza o la humanidad
en general.

Es facil entender que Soétard rechace este “aplicacionismo”
filoséfico como rechaza el aplicacionismo cientifico. Pero incluso si se
distancia de todo aplicacionismo, es comprensible también que —para
Soétard— la cuestién: squé filosoffa es la adecuada para el pedagogo?,

3 Pensador belga, es, con John Dewey, Gaston Bachelard, Gilles Deleuze, uno de los filésofos de la
problematizacion. El surgimiento de la teorfa del cuestionamiento, o “problematologfa”, es central
en su reflexion. Su obra fundamental es Principia Rhetorica. Una teoria general de la argumentacion
(Amorrortu, 2013) donde plantea una perspectiva dindmica de la argumentacion en la que el sujeto
no queda reducido a especulaciones racionales sino que tiene un rol activo en la construccion del
sentido, en la que intervienen sus afectos, su sistema de valores, su ideologia, la construccién de su
posicion y legitimidad social.
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difiere plenamente de la cuestién ¢qué filosofia de la educacion? En efecto,
normalmente se promueve una filosoffa de la educacién encargada de la
busqueda del sentido y de los valores, lo que una ciencia de la educacion
no sabria asumir. Pero la eleccién de cual filosofia de la educacion aclara la
cuestion educativa, le parece siempre arbitraria. Por eso Soétard se muestra
severo con la obra coordinada por Jean Houssaye, “Educacion y filosofia,
Enfoques contemporaneos” —en la cual él contribuye—. En efecto, la
pluralidad misma de esos enfoques muestra la relatividad e incluso, vale
decir, la arbitrariedad: ¢por qué tal enfoque —marxista, personalista,
bachelardiano— en vez de otro?

Finalmente, ¢el pedagogo necesita realmente de la filosoffa? Sf,
porque no puede contentarse con actuar sin interrogarse sobre el
sentido y el valor de su accion. Pero no tiene que recurrir a una filosofia
de la educacién que le quitarfa autonomia de pensamiento, volviéndolo
servidor de una metafisica. La exigencia filoséfica se ubica, mas bien, en
el corazon mismo de la pedagogia pues el acto pedagogico es, al mismo
tiempo y consustancialmente, filoséfico. El pedagogo —aquel que
reflexiona sobre su practica para mejorarla— se convierte asi en filosofo.
O incluso, el pedagogo tiene necesidad de una filosoffa praxeologica
que le permita pensar su practica en profundidad, es decir, mas alla de
las técnicas, de lo que pueden aportatle las ciencias y las filosofias de la
educacion. La pregunta se convierte entonces en otra: ¢se puede hallar aun
algo de ese lazo consubstancial entre filosoffa y pedagogia que posefa
la mayéutica socratica?

(Qué clase de lilosolfa necesila el pedagogo?

Para Soétard es la dialéctica entre las tres ctiticas kantianas* lo que
constituye el marco referencial para pensar la pedagogia. De hecho,
invita a una critica de la razén pedagdgica —si bien no usa esta expre-

sion, ese es el sentido de su propuesta—. Pensar la acciéon pedagogica

* Critica de la razin pura, Critica de la razon practicay Critica del juicio.
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es intentar clucidar las antinomias de la libertad y los determinismos
naturales. Por eso s6lo hay educacion mediante una apuesta por la liber-
tad del educando, apuesta que se efectia cuando se conocen todos los
determinismos. En sintesis, el pedagogo filosofa para comprender hasta
qué punto su practica es tedricamente imposible, al mismo tiempo que

practicamente necesaria.

Teoricamente imposible pues la libertad del educando escapa por
principio a toda racionalizacién. Practicamente necesaria, pues sin este
reconocimiento de libertad la educaciéon no tendrfa ningtin sentido. Es la
cuestiéon del imposible, pero necesario, oficio de maestro (Juliao, 2011).
La accion pedagogica, la “cruz del pedagogo” consiste en intentar resol-
ver, en la practica, lo que la teorfa plantea como antinémico. Pestalozzi lo

afirma asf: se trata de hacer de las antinomias tedricas una “fuerza” practica
(Soétard, 2002, p. 30)

Se entiende, entonces, que la filosoffa adecuada para un pedagogo
debe ser critica porque se trata de pensar la distancia entre teorfa y prac-
tica, y entre lo ideal y lo real. El pedagogo como filésofo, afronta riesgos
y peligros®. Pensar su practica es ante todo reconocer sus fracasos. Asi
ocurre con Pestalozzi de quien —nos dice Michel Soétard— su fuerza
consiste en la “capacidad de pensar las contradicciones con tanta fuerza
cuando se fracasa en la practica” (Soétard, 2002, p. 45). El pedagogo ne-
cesitarfa entonces una filosofia que le ayude a elucidar las contradicciones
en las cuales se empantana inevitablemente su practica. Es un idealista
lacido que comprende: a) que €l no llegara jamas a lo sonado; b) que no es
necesario esperar demasiado para emprender algo; y ¢) que no serfa bueno

que el éxito fuera total, pues ese serfa finalmente el peor de los fracasos.

> La obra Qu'estce que la pédagogie? tiene como subtitulo “El pedagogo ante el riesgo de la filosoffa”.
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Por tanto, la cuestion es saber qué tipo de “semi-éxito” o “semi-fracaso”
requiere la accion pedagogica para ser creible. Si el oficio de pedagogo es
un oficio imposible, lo es porque debe, a la vez, temer el fracaso y el éxito.
¢Qué serfa de una pedagogia que intentara implementar perfectamente
el reino de la libertad? El campo de lo politico es bastante esclarecedor:
cuando se quiere plasmar la utopia, ella se transforma en su contrario.
Aqui se reencuentra la dialéctica entre las tres criticas kantianas con esa
diferencia fundamental que existe entre pensar las ideas, y conocetlas o
realizarlas. Una idea —como la de libertad— sélo puede ser pensamiento,
s6lo proporciona un ideal a la accién; no puede ser conocida, comprendida
ni explicada. Es una especie de misterio para el entendimiento que no tiene
que ver con los determinismos. Sélo puede ser postulada por la accion
moral o educativa porque —sin ella— perderia todo sentido. Con mayor
razon, la libertad no puede realizarse, debe permanecer en el orden de la
utopia, en otra parte.

Para hacer real la libertad en la vida del estudiante, el pedagogo
debe creer con todo su ser —con su cabeza, su corazén y sus manos,
como dirfa Pestalozzi—, pero al mismo tiempo, saber bien que lo ideal
no puede encarnarse plenamente. El no puede creer que un determinado
sistema, o un método especifico podrian lograrlo. Una idea es asi, es a
la vez un horizonte para la accién y un criterio. Para Soétard —y esto es
fundamental— el kantismo no hace sino profundizar la palabra evangélica
segun la cual “el Reino de Dios no es de este mundo”. Aqui esta —nos dice
¢l— lo esencial de la fe cristiana, que retoma Pestalozzi cuando rechaza
comprometerse con los asuntos de este mundo para “situar la meta de la
hominizacién en una dimension transcendental” (Soétard, 2001, p. 84). Y
cuando Kant afirma reemplazar el saber por la fe, en realidad nos dice dos
cosas: ustedes deben creer, si no su accion no tiene sentido; pero al mismo
tiempo, ustedes deben saber que lo ideal, o la idea, siempre mantendra
distancia de lo real. jEl pedagogo debe entonces militar para la llegada
del Reino sabiendo que finalmente, ese Reino sélo sera real cuando este
mundo se transforme en él, porque no es de este mundo!
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Pregunlas incrédulas sobre la e del pedagogo

Asi habla Michel Soétard. Lo que él nos propone es un pensamiento
filosofico exigente, que cuestione todos los sistemas: [Socrates en vez de
Platon! Es una filosoffa de la distancia entre lo ideal y lo real. Las preguntas
incrédulas que formularemos ahora tienen que ver con esta concepcion
kantiana de lo ideal.

No se trata de retomar la critica del formalismo kantiano. Ya lo hizo
Max Scheler (Etica formal, cap. vin). Pero si de decir que las ideas kantianas
son exigencias formales y antihistoricas. Ahora bien, si Pestalozzi puede
volver sobre su obra para evaluarla y criticarla, es en funcién de un ideal
—rpor ejemplo, un ideal de libertad— que resulta ser un ideal histérico:
no se trata de cualquier libertad, es aquella que le viene de Rousseau y
de la Revolucion Francesa. Dicho de otro modo, ¢esta idea de libertad, de
la cual Kant hace una pura forma antihistorica, una exigencia intemporal
de la razén, no viene de la experiencia historica de la modernidad?, ¢lo
ideal por lo que nos jugamos la historia no viene de la historia misma? Por
ejemplo, ¢en el presente, serfamos tan desconfiados frente a los sistemas
filosoficos o politicos, si no hubiéramos vivido la experiencia historica de
los pensamientos cerrados y de los regimenes totalitarios? Quizas Soétard
plantea de forma demasiado antagonista, una contra la otra, la herme-
néutica y la critica. Como Ricoeur lo mostré en su momento, la critica
requiere de la hermenéutica’, pues finalmente siempre se enraiza en una
tradicion —en este caso, la tradicién kantiana— y de otra parte, esa critica
probablemente no es sino la vivacidad extrema de la tradicion.

Para un hegeliano, se trata de la conciencia histérica que se desdobla
para juzgarse a si misma. Y tanto sus obras como sus ideales resultan de
esta misma experiencia. En estas condiciones, no es nada exterior, nada
trascendente a la experiencia. Como lo decia Durkheim (1968):

¢ Ricoeur propone una disciplina social hermenéutica y critica a la vez, capaz de dar cuenta tanto del
sentido de los textos y las acciones como de la materialidad que, revistiendo las mascaras del poder,
lo transfiguran. “Herméneutique et critique des idéologies” (1986), Du Texte a action; Temps et Récit

111, pp. 325-326.
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Una sociedad no puede ni crearse ni recrearse sin, al mismo tiempo, crear
lo ideal. Esta creaciéon no es para ella una especie de acto de abrogacion,
por el cual se completaria una vez formada; es el acto por el cual se hace y
se rehace periddicamente |[...] LLa sociedad ideal no esta fuera de la sociedad

real, hace parte de ella (p. 434).

Por eso, en su Curso sobre el pragmatismo de 1911, Durkheim afirmaba
que el pragmatismo de Dewey y su “empirismo radical” planteaban las
preguntas que solo la sociologfa resolveria. Sin llegar hasta all4, se puede
descubrir con Paul Ricoeur (2002), en la utopia y la ideologfa, dos fun-
ciones complementarias de la reflexividad de las sociedades: la primera
buscando abrir los posibles y la segunda pretendiendo reunirlos.

Es que existen —creemos— dos modos de concebir las relaciones
entre lo ideal y lo real. Bien siendo platénico —y sin duda Kant lo es, e

incluso Michel Soétard al seguirlo— y en este caso, se plantea un abismo
entre lo ideal y lo real (Fabre, 2002). La idea o lo ideal es lo que da sentido
a lo real, pero distinguiéndose radicalmente de ¢l. Esta es una concepcion
que —radicalmente religiosa— opone un aqui abajo a un cielo perfecto:
“Mi Reino no es de este mundo”. Se esta entonces en el régimen diurno
de lo imaginario, para hablar como Gilbert Durand’. Pero ahi existe un
doble riesgo. Uno puede rehusarse a comprometerse en la acciéon para
mantener las manos puras. Pero ese no es el caso de la pedagogia que
—precisamente— asume el riesgo de lo irrisorio. El peligro opuesto serfa
instalarse en la transcendencia, en el en si. Dicho de otro modo, ¢si se
marca demasiado la distancia entre lo ideal y lo real, no se esta abusando
de una teologia negativa?, ¢no se termina haciendo de la dialéctica
teorfa-practica una especie de pareja sado-masoquista donde la teorfa se
obstinarfa en confesar la impureza de su otra mitad, la impureza de la
practica? Hay en este estilo de la critica un pensamiento en doble negacion
“ni esto [...] ni aquello”, que corre el riesgo de paralizarnos.

" Fue un antropdlogo, mit6logo, icondlogo y critico de arte francés, creador de la mitocritica
o mitodologia. Sus obras traducidas: La wnaginacion sinbilica (2005). Las estructuras antropoligicas del
imaginario (2005). Mitos y sociedades: introduccion a la mitologia (2003).
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En cambio, para un pensamiento secular, lo ideal no es lo “absoluta-
mente otro” de lo real sino uno de sus devenires, uno de sus posibles. No
importa cual, pues los posibles deben ser evaluados y criticados, pero
no hay en ello nada de transcendente. La experiencia esta plena de deveni-
res potenciales, y la cuestion es saber de cual lado conviene hacerse. Sin
duda habra siempre una distancia entre lo deseable y lo real. Y de otro
lado, habra siempre efectos perversos en la accién y sus consecuencias.
Finalmente, el éxito mismo hace surgir exigencias siempre mayores. Por
eso la experiencia siempre esta en movimiento. Como lo decfa Jaures hay
que “ir a lo ideal y comprender lo real” (Discurso de 1903, pronunciado en
Albi, y dirigido a la juventud).

Una lilosolia de la prudencia

Michel Soétard podtia objetar: ccomo evaluar los devenires poten-
ciales?, ¢como elegir tal o cual forma de educacion?, gsegun cuales
criterios? La respuesta esta en retomar la idea aristotélica de la prudencia.
Ciertamente, se puede estar de acuerdo con la imposibilidad de hallar un
fundamento para la educacion, pues lo que debe ser no puede deducirse
ni de la ciencia ni de una filosoffa de la educacién. El comienzo de la
modernidad es precisamente esta doble imposibilidad. Es necesario,
entonces, que la persona se dé forma a si misma, sin encontrar ningun
camino ya trazado. El problema es que, en nuestra posmodernidad, no
solamente los caminos no estan trazados sino que se duda incluso de la
posibilidad de caminar, de inventar un camino. En efecto, cuando se dio
la revolucién de la modernidad, salir de la seguridad del cosmos antiguo
abrifa, sin embargo, la puerta a la esperanza histérica, aquella del progreso.
Es esa esperanza de la que Kant hace eco en ¢Qué es la Ilustraciéon? En
el presente, los grandes relatos que daban sentido a la historia desapare-
cieron. No tenemos criterios que permitan situar la aventura educativa en
la marcha de la historia.

¢Estamos entonces sin recursos? No necesariamente, pues la idea
aristotélica de prudencia nos proporciona un instrumento teorico para
pensar la accion en tiempos de crisis. Si se sigue a Pierre Aubenque (1999),
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la idea de prudencia en la Etica a Nicémaco se expresa en tres tesis:
1) ninguna teorfa —ciencia o filosoffa— puede fundamentar la accion;
2) la practica no esta condenada a lo irracional pues hay una inteligencia
de la accidn; y 3) esta accion, si bien no puede ser fundamentada tedrica-
mente, si puede ser evaluada segun criterios éticos (1999, L. VI, cap. 1V).

La posicion original de Aristoteles —entre el platonismo y el
estoicismo—, consiste en disociar sabidurfa y prudencia. La persona de
acciéon no puede confundirse ni con el sabio platénico, ni con el sabio
estoico que piensan la accién segun el orden del mundo. Es en ese sentido
que la teorfa no puede fundamentar la accién. En tanto que la ciencia se
ocupa de lo general e incluso de lo necesario, la accioén tiene que ver con
lo contingente. Es la l6gica la que preside a la ciencia, mientras que la
accion so6lo puede relacionarse con una racionalidad argumentativa
—dialéctica o retorica—. Pero, de otro lado, no se puede reducir la pruden-
cia a la habilidad, la phronesis a 1a metis. Es como si Aristoteles escindiera
en dos la problematica platonica: abandona la teorfa de las ideas y las
pretensiones del sabio para fundamentar la acciéon politica o pedagogica,
pero conserva la meta del Bien —que esta mas alla de la esencia—. Entonces
si, como lo sefala Soétard, la acciéon pedagdgica debe afrontar este reto
de conducir los aprendizajes instrumentales —poieticos— sobre la base de
la praxis —buscando la autonomia y la auto-finalidad de la persona—, es
gracias a una teorfa, pero a una teorfa que solo puede ser ética, solamente
é¢tica (Soétard, 2001, p. 116). Lo que puede guiar la accién pedagogica
—guiar, nunca fundamentar—, es en ultimas una ética. Por eso podemos
decir que la prudencia es la estructura misma de la accién sensata,
éticamente regulada, cuando se ha perdido tanto el cosmos antiguo
—platénico— como la esperanza histérica que animaba la emancipacion
de la Ilustracion.

Kant no podia plantear esta idea de prudencia porque la pensaba del
lado de la habilidad y ponia la ética del lado de la moral y de sus imperativos
categoricos. Con la prudencia se trata de imperativos hipotéticos —del
tipo “si quieres esto entonces debes hacer aquello”—, o si se quiere, es
una cuestion de medios. Pero Aristételes dirfa mas bien que se trata de
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la praxis y que no se puede realmente aislar los medios de los fines. Es
esta indisociabilidad de medios y fines lo que constituye la racionalidad
préctica de la prudencia y, especialmente, de la prudencia pedagdgica. Si la
pedagogia trata de los problemas educativos, la cuestion pedagdgica no
depende ni de la responsabilidad del sabio ni de la del filésofo. Es algo
asi como que el conocimiento del efecto Pigmalion® permite ciertamente
aclarar las decisiones del pedagogo sobre sus consecuencias posibles, pero
no lo excluye de la cuestién de saber si debe o no transmitir el dossier de tal
o cual estudiante a su colega de la clase superior. La prudencia pedagbgica
consiste aqui en un analisis de contexto, una deliberacién ilustrada por
las ciencias y conducida de modo ético. Todo lo que se puede esperar es
que el pedagogo adquiera lo que Aristoteles llamaba una virtud intelec-
tual, es decir, la competencia de actuar con prudencia —segun el kairos—
y para el bien de su discipulo, con la inteligencia de los determinismos y

en el respeto de su libertad.

No hay en nuestra posmodernidad otro regulador posible de la accion
que la ética y el derecho. Obviamente, hay que reintegrar en la prudencia
los tres momentos de la ética propiamente dicha —dignidad, solicitud,
justicia—, de las pruebas de universalidad kantianas y de la sabiduria
practica, segun la sintesis de Ricoeur (1990). Para nosotros, el pedagogo
tiene necesidad de una filosoffa que sea, ante todo, una fenomenologfa de
la prudencia y una elucidacién ética. Pues en el presente, la pedagogia
estd inserta en una antinomia ética: entre una ética de la excelencia y otra
de la preocupacion (Fabre, 2005). Esto traduce, de modo posmoderno, la
distincion moderna que Soétard recordaba entre libertad y perfectibilidad.

Hay una diferencia entre la légica social y pragmatica —por ejemplo,

# El efecto Pigmalién, en psicologia y pedagogia, desctibe cémo la creencia de una persona puede
influir en el rendimiento de otra persona. Tiene su origen en un mito griego, en el que el escultor
Pigmalion se enamord de una de sus creaciones: Galatea. A tal punto lleg6 su pasion por la escultura
que la trataba como si fuera una mujer real, como si estuviera viva. El mito continia cuando la
escultura cobra vida después de un suefio de Pigmalion, por obra de Afrodita, al ver el amor que éste
sentfa por la estatua, que representaba a la mujer de sus suefios.
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estatal— que desea “fabricar un ciudadano correcto” o “fabricar lectores”
—1la ciencia puede posibilitarlo— y la logica pedagogica a la cual lo que le
importa es “formar la persona que lee, la persona que escribe, la persona
que se comporta moralmente” (Soétard, 2012, p. 26). Asi, la pedagogfa es
“una accién con miras a advenir lo universal en lo particular, quedando
claro que el titular de la misma sigue siendo quien decide unirse o no a ello,

aunque sea una evidencia matematica” (p. 60).

Conclusion

Soétard muestra la paradoja de las sociedades contemporaneas. Si la
educacion ha llegado a ser clave para las naciones al punto que la ins-
truccion hace parte del poder publico, el sistema educativo se encuentra,
actualmente, en plena crisis: “la crisis de la razén escolar acompana la crisis
de la razon moderna” (p. 111). Y no hay vuelta atras —“exigir volver a lo
antiguo”, “restaurar los valores perdidos”— porque “el reino del individuo
se afirma cotidianamente con mayor fuerza”; “hemos entrado en la era
del infinito de la persona y de su deseo de realizacion” (2012, p. 112).
Asi, la educacion esta en el centro de los problemas de las sociedades
contemporaneas. Entonces, ¢qué hacer?, sfundar una “era nueva” desde
experiencias educativas, asi como la educacion nueva lo deseaba después
de la 1 Guerra Mundial? Después de “la nostalgia del todo tiempo pasado
fue mejor” y “la utopfa del parafso terrestre de la libertad”, debemos
abordar, segin Soétard, otro proyecto: concebir y asumir la accion
pedagogica. Si el sistema educativo es un garante y un regulador, el pe-
dagogo debe aferrarse a una finalidad superior que serfa, en términos
roussenianos, “la formacién de lo humano del hombre”, es decir, un ser
humano integral mas alla del ciudadano util. La pedagogifa consiste en
pensar praxeolégicamente sobre el devenir humano, un quehacer
que permite reconstruir el mundo en torno al interés por la persona,
fundamentandose en su dinamismo natural y su poder de construirse

a s{ misma.
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¢Por qué conlinuamos enlalizando
la hisloria de la lilosolia?

[.eonardo Marques Kussler

Universidade do Vale do Rio dos Sinos

[nlroduccion

Serfa una tonterfa dudar que la filosoffa es un arte milenario con
capacidad formativa en la educaciéon humana. Sin embargo, parece
haber poco énfasis en estudios sobre su aplicacion y su peculiaridad en
la formaciéon de quien busca sus recursos en la contemporaneidad. Sin
duda, la realidad educativa, en particular la de Brasil, no proporciona
exactamente lo que se espera de una disciplina que tiene condiciones de
promover individuos al reconocimiento de su subjetividad, al ejercicio

de la ciudadanfa, al pensamiento autébnomo y naturalmente dubitativo.
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En el presente capitulo, exploramos algunos rasgos de la problema-
tica formacion filosdfica brasilena, en sus mas variados ambitos, enfatizando
tanto: 1) el caracter formativo de los docentes —que son responsables de
la educacion y la promocion del papel formativo filoséfico en las escuelas
y universidades—; como 2) el sentido y la importancia de la formacion
filosofica para el ser humano. Por lo tanto, promovemos aqui un estudio
exploratorio acerca de la utilizacion de la filosoffa en la ensefianza brasilefia
y problematizamos el contenido de la metodologia empleada. Entendemos
que los parametros curriculares brasilefios orientan el modo de proceder
de la educacion filosofica nacional, abarcando aspectos no tan prioritarios
—como temas y autores historicos de filosofia sin que medie, necesaria-
mente, una contextualizaciéon a la complejidad de la realidad contem-
poranea—. Lo anterior, en detrimento de elementos transdisciplinarios
y promotores de la autonomia de los sujetos, como la creacion de
espacios de discusion, que alfan la capacidad para el dialogo, la escucha, la
argumentacion y la légica de proyectos, que, bien empleados, auxilian en
otras disciplinas y forman un ser humano mas pleno de potencialidades.
Por lo tanto, dividimos el capitulo en dos secciones. En la primera, se
analizara como la filosofia perdi6 su caracter de formacion cultural y se con-
virtié en una forma de educacion sofistica, es decir, se atiende a sus aspectos
histéricos y conceptuales, sus discursos teéricos, perjudicando la promo-
cién de un pensamiento propio y de la capacidad para la argumentacion
dialéctica-dialégica. También resaltaremos como la institucion de la
filosofia como disciplina obligatoria en las series de la ensefianza media
brasilefia no retrata exactamente lo que se prevefa en el proyecto inicial,
pues no hay una gran inversion en la creacién de espacios filoséficos, de
hecho, pero se restringe de su historia la capacidad creativa e investigativa
propia del proceso del filosofar. Por ultimo, abordaremos cémo parte
de la limitacién del papel formativo filoséfico brasilefio se encierra en
la formacion docente y en el modo en que las universidades forman a
sus profesionales, que reproducen una matriz filosofica reconocidamente

superada y conflictiva con sus objetivos tedricos.
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En la segunda seccion, proponemos algunas alternativas y relatos de
experiencias exitosas en el intento de superar la dicotomia Historia de la
Filosofia por Temas de [Historia de] la Filosofia. De este modo, mostraremos
cémo hay necesidad de una formacion identitaria de la filosofia brasilefia,
reconociendo pensadores oriundos de Brasil y sus contribuciones filo-
soficas, lo que, por si solo, hace avanzar el intento de pensar una filosofia
a partir de Brasil, y no sélo con base eurocéntrica, que es cultural, social,
econémica y politicamente distante. Esbozamos, también, la capacidad
transdisciplinaria de la filosoffa en proyectos que relacionan estética y
ciencia, entre otras areas, lo que propicia una formacién mas completa
y destaca las intersecciones multifacéticas de la realidad. Por ultimo,
abordaremos sumariamente la comprension de filosofia como un wodo de
vida, que apunta a lo que se quiere para la formacion filosofica contempo-
ranea: una filosoffa capaz de transformar la vida de quien realmente se
compromete a vivir filoséficamente, es decir, comprende e instaura el sen-

tido de la filosofia en su vida cotidiana.

[La relevancia de la formacion lilosdlica:
de la anligiiedad a la conlemporaneidad

La filosoffa presenta, desde sus fundamentos, el aspecto formativo del
ser humano. Paradéjicamente, la filosofia occidental se configura como
un modo de comprensiéon del mundo, de produccién de conocimiento,
pero también se propone como modo de formacién y educacion de quien
filosofa, de modo que hay teorfa y practica en su esencia —a diferencia
de la propuesta sofistica, donde habia una preocupacioén de formacion de
orden politico, profesional—, sin necesariamente atenerse a los elemen-
tos existenciales y de identificacién del conocimiento con el modo de
ser del individuo. La educacién, comprendida como formacién cultural
—paideia—, se establece en la cultura griega como forma de justificar la
singularidad de las realizaciones de la comunidad y del registro de éstas
a la posteridad, reconociendo la herencia cultural de otros pueblos de

la época y su cultura como forma del ideal formativo (Jaeger, 1995, p. 7).
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En oposicion a la formacion sofistica, la formacion filoséfica preveia,
desde el inicio del periodo greco-occidental, una educacion para convertirse
en alguien mas virtuoso, capaz de pensar acerca de la realidad con otros
0jos y ser critico ante la comprensién del mundo de su época. El modo de
hacer filosoffa socratico-platénico se presenta como una forma educativa
preponderantemente dialogica, es decir, conforme se establece una relacion
de didlogo es que el aprendizaje toma forma y la formacion se desarrolla a
lo largo del trazado formativo, en un movimiento dialéctico incesante de
comprension de si mismo y del mundo.

Después de la asimilaciéon del modo de formacion filoséfico pagano
por el cristianismo medieval, y a partir de los primeros siglos d.C., la
funcién filosofica perdié mucho de su caracter formativo. Adquirié mucho
mas un caracter especulativo, ya que la teologia se apropi6 de las herra-
mientas y del modo de formacién procedentes de la filosofia griega. Es
so6lo en los siglos xvin-xix que el perfil filos6fico de ocupacion formativa
retorna a la escena, como aspecto de humanitas —el corresponsal latino a
la paideia griega—, que vuelve a encender la preocupacion por un ideal de
formacion, de una busqueda por un modo de ser mas auténtico basado
en ciertos valores renacentistas, valores revisitados del periodo clasico
grecorromano. Este movimiento se conocié como humanismo, y restablecio
los parametros filos6ficos en preocupaciones que enfatizaban el bienestar
del ser humano, la dignidad y el optimismo acerca del proceso de la

comprension humana.

En el momento en que la literatura clasica es redescubierta y reno-
vada hay una valorizacién de un proyecto que celebra la vida y sus placeres,
en detrimento del paraiso perdido de la Edad Media (Blackburn, 1996,
p. 178). Ademas de ese movimiento, podriamos citar el romanticismo,
que también surge como una forma de critica en respuesta al iluminismo
racionalista, en defensa de la subjetividad libre, de la imaginacién y del
aspecto emocional y creativo del arte, especialmente expresado en autores
como Kant, Herder y Schiller (Blackburn, 1996, p. 331). A propdsito de
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Kant (1999) y Schiller (2002), el primero defendia que, de hecho, no se
enseflaba filosoffa a quien estaba dispuesto a aprender, sino a filosofar.
El segundo apostaba en la experiencia estética como modo de formacion
de la subjetividad y del caracter ético y moralizante de un ser humano.
De ese modo, ambos pretendfan aliar la conceptualizacion filosofica a la
experiencia filosofica, no por un aspecto meramente teorico, sino practico,
procesal y performativo. Posteriormente, la filosoffa qued6 parcialmente
restringida a la comprension filosofica del positivismo logico, que redujo
drasticamente la funcion filoséfica al analisis del discurso cientifico.

Hecho el panorama basico filoséfico, nos adentramos ahora a la
cuestion del sesgo practico, en lo que se refiere a la filosofia como disciplina
obligatoria, desde 2008, en los curriculos escolares brasilefios. En otra
ocasion, publicamos otro estudio sobre el retorno de la filosoffa a los
curriculos nacionales escolates, en la ensefianza media, destacando cémo su
aplicacion era problematica (Kussler, 2011). De antemano, destacamos que
cuestiones como adecuacioén tematica, formacion docente, reproduccion
de conocimiento, entre otras —que se desarrollaran, detalladamente y de
modo actualizado, en la segunda seccion de este capitulo— todavia siguen
siendo grandes obstaculos y factores determinantes para el problema de la
conduccién de la formacion filosofica en el Brasil del siglo xxi.

En términos de reestructuracion de las directrices educativas brasi-
lefias, la alteracion del Art. 36 de la LDB (Brasil, 2008) revoca la necesidad
de que los estudiantes de ensefianza media entiendan estrictamente cono-
cimientos especificos de la filosoffa para aplicarlos en el ejercicio de la
ciudadanfa —teniendo en cuenta que, antes de 2008, s6lo algunas escuelas
optaban por incluir las disciplinas de filosoffa y sociologia, pues no eran
obligatorias—. Sin embargo, la ensefianza fundamental aun no ha sido
contemplada con esa reestructuracién, y no hay que decir que tres afios
de la ensefanza media, normalmente con carga horaria minima, no son
suficientes para que se desarrolle una cultura del ejercicio de la filosoffa,

especialmente con base en la normatizacioén y con foco en el contenido.
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En este sentido, es sorprendente que, incluso sin ninguna mencién
a la reduccion de la filosoffa a su historia —es decir, a sus autores y sus
principales tesis—, esta practica se vuelve cada vez mas comun entre
los profesores de la disciplina en la ensefianza media. Sin embargo, vale
resaltar que los libros didacticos, organizados por autores conscientes
de esta cuestion, en su gran mayoria, siguen siendo formulados de dos
maneras: 1) cronoldgicamente, presentando a los autores en una linea
temporal unica, mostrando cudles autores y tematicas sucesivamente; y
2) tematicamente, que, en la practica, se reduce a un reajuste de temas
al modo cronoldgico de libro didactico o fuera de una linea cronoldgica
lineal, pero atin presentando filésofos principales y sus tesis. Como resalta
el libro de orientaciones curriculares, la filosoffa deberfa guiarse por un
papel formador, capaz de articular contenidos, nociones y tematicas de
modo continuo y mas duradero. Deberfa tener por lo menos dos horas
semanales, lo que no siempre o casi nunca ocurre en la mayoria de las
escuelas, a diferencia de un folleto informativo (Brasil, 2000, p. 15).

Los problemas éticos, teologicos, de nuevas tecnologias, de dilemas
y cuestiones existenciales deberfan ser debatidos de forma mas abierta,
sin la necesidad del llamamiento a los grandes autores filos6ficos histori-
camente consagrados a cada instante. Tal comportamiento facilmente se
reduce a un tipo de adoctrinamiento y restringe el trabajo de discusiones y
la creacion de espacios auténticamente discursivos. L.a memoria de fechas
de autores, frases célebres, titulos de libros y conceptos principales de
filésofos no nos hace capaces de ¢gervitar la filosofia —en tanto busqueda
por un saber que mejora nuestro modo de ser—, pues reduce la filosofia a la
discusion tedrica y, a veces, la hace algo vacfa en la vida de los estudiantes,
por falta de una relaciéon mas transversal y transdisciplinaria con la realidad

y con la vida cotidiana.

Sabemos que, después de haberse convertido en disciplina obligatoria
—en el presente en amenaza— en el territorio nacional hay vestibulares y
concursos publicos que prevén cuestiones de historia de la filosoffa. Pero

lo anterior no justifica su reduccién sélo a su sesgo historico, resalta la
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vision estereotipada de que filosoffa sirve para ensefiar sobre los grandes
pensadores y formar buenos reproductores de sus conocimientos. En el
art. 35 de la LDB (Brasil, 19906), figuran como finalidades de expectativa
formativa y de aprendizaje de los alumnos tres aspectos principales y
problematicos para la consolidacion de la tarea formativa filosofica en la
educacion brasilefia: 1) continuidad de los conocimientos elaborados en
la ensefianza fundamental; 2) preparacion para el trabajo, para la ciudada-
nfa y para la posibilidad de seguir aprendiendo; y 3) perfeccionamiento
del estudiante, con aspectos éticos, autonomia intelectual y criticidad en el
pensamiento. Ahora, seamos honestos: 1) ccomo trabajar la continuidad de
la filosofia en la ensefianza media en una disciplina que dificilmente existe
en la ensefianza fundamental de gran parte de las escuelas?’; 2) scomo
preparar para la ciudadanfa con una disciplina con una carga horaria infima
y que se reduce a un tenor histérico, dificilmente abordando cuestiones
de ciudadania practicas?, y 3) scomo hacer que el estudiante de ensefianza
media sea alguien mas autébnomo si su base filoséfica se reduce a la lectura
y a la reproduccion de un compendio de filésofos, que reduce el aspecto
critico y de formacién ética al circulo de discusion fomentado por
reflexiones sobre conceptos especificos de autores sin necesariamente la

debida aplicacién y abstraccion?

Algunas propuestas —lejos de ser, aqui, consejos y recetas—
posibilitan la creacion de espacios discursivos mas amplios, ademas de las
jerarquias histérico-filosoficas, lo que es un buen camino, pues permite
que los educandos superen la dicotomia autor-concepto. A diferencia de
lo que afirmé Schopenhauer (2001), en Sobre la filosofia universitaria, el
Estado no obliga a ensefiar determinada tradicion filosofica, pero sugiere
libros didacticos y metodologias para la fundamentacion del docente. En

primer lugar, la filosoffa, en cuanto disciplina de los mas variados niveles

' A pesar de que atin no era muy comun, tuve la oportunidad y el placer de trabajar con la ensefianza
de Filosoffa en dos escuelas municipales de Ensefianza Fundamental de una ciudad del interior de
Rio Grande do Sul, y hubo un resultado muy positivo con la aplicacién de algunas, que inclufan la
creacion de juegos de interpretacion de personajes (RPG) y discusion libre, lo que los auxiliaba en
la ejecucion de tareas de otras disciplinas, como en la escritura de redacciones, proyectos de Ciencias
y en la desenvoltura para presentaciones en general.
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educativos, debe promover momentos de relajacién existencial, es decir,
hacer que el estudiante consiga abstraerse, desplazarse de su vida prosaica,
previendo, obviamente, un retorno con nuevas ideas para resolver sus
problemas. Por otra parte, esta previsto en los Pardmetros Curriculares Na-
cionales que exista una mayor contextualizacion no sélo de la filosoffa con
las demas disciplinas, en el sentido de transdisciplinariedad, sino también
en los ambitos personal, politico, social, econémico, cientifico, cultural,
entre otros (Brasil, 2000, p. 57).

Clases de filosoffa que no hacen que los estudiantes salgan de ellas
pensando en proyectos para sus vidas, en problemas cotidianos, no estan
cumpliendo con su funcién formativa. Los debates promovidos deben
tener conexioén con temas filoséficos que tengan sentido para aquellos
educandos, haciéndolos capaces de buscar fuentes filoséficamente signi-
ficativas —que no necesariamente sean libros de filosoffa, sino también
otras gramaticas y medios— por libre y espontanea voluntad, enrique-
ciendo el debate, la forma de escritura y la formacion de la subjetividad.
Al final, la formacion prioritaria de la filosoffa debe basarse en el aspecto
enriquecedor de su postura ante el mundo, de sentido critico y de racio-
nalidad auténoma, promoviendo la ciudadania y una vision mas critica
de la sociedad en la que nos insertamos. Sin embargo, como veremos a
continuacion, tales practicas estan intimamente relacionadas al modo
de formacién universitaria de los profesores que actian en las escuelas,
que necesitan dejar tales parametros de la ensefianza de filosoffa mas

transparentes a sus alumnos y a las escuelas en que ensefan.

[La lradicion en la lilosolia brasilena y los posibles
rellejos de su superacion

Al final de la década de los afios noventa, el profesor Oswaldo Porchat
Pereira, con ocasion de su jubilacion, present6 un discurso edificante a los
estudiantes de la USP, nacionalmente conocido en el ambito de la filosoffa.

En su discurso, Porchat (2010) resalté la necesidad de repensar el modo
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de constituirse de la investigacion en filosoffa en Brasil. La critica, de casi
veinte afios, retrata una limitacion muy anterior, que es la herencia de la
tradicion estructuralista francesa de Historia de la Filosofia, que debetia ser
un paso inicial para la investigacion filosoéfica y no su fin. Sin duda, el
discurso es un tipo de #zea culpa, pues destaca la responsabilidad —personal
y general— por el papel formativo y la influencia de esa tradicion instituida
en los cursos de filosoffa brasilefios, que perdura hasta el presente. El
mayor problema de esa tradicion historiografica a la que estamos todavia
vinculados es su propia limitacidon filosofica, pues no se propone algo
genuinamente filoséfico cuando nos rodea una formacioén que deberia ser

propedéutica al ejercicio filosofico.

La formacion docente en el area de filosoffa, desgraciadamente,
como constaté Oswaldo Pereira, todavia es precaria en lo que se refiere
al proceso de filosofar libremente, con capacidad de realizar una lectura
mas fenomenoldgica, es decir, mas lejos de nuestros propios prejuicios y mas
cercana las cosas. Por otra parte, el reconocimiento de nuestros prejui-
cios es una de las tareas mas dificiles cuando nos proponemos filosofar,
pues siempre estamos dentro de determinada tradicion, bajo diferentes
aspectos de autores, entre otros (Gadamer, 1999). Los docentes de filo-
soffa brasilefios todavia estan, en gran parte, estancados a la sistematica
estructura histérica, promoviendo la formacion de bistoriadores de la filosofia.
Esto quedo claro cuando tratamos, en la primera seccion, sobre el caracter
de las clases expositivas y dimensionadas al contenido histérico-concep-
tual de la filosoffa que, reiteramos, forma parte del proceso filoséfico,
pero no lo encierra como un todo. Ser un comentarista de filosofia es diferente
de ser un fildsofo, pues el estudio de determinado autor o determinada
tradicion filoséfica es diferente de una proposiciéon de un pensamiento

propio, de una discusion actual y regional.

El papel formativo de la educacion basica esta limitada al tipo de
formacion de los docentes, que dificilmente rompe con las barreras de la

iniciacién filoséfica a los principales autores bajo determinado punto
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de vista. Imaginemos una clase de arte en donde sélo fuera posible re-
producir obras de artistas reconocidos. No es eso lo que se prevé en los
parametros curriculares del area, porque son varios los tipos de expresion
—artes visuales, artes escénicas, musica, danza, entre otras—. Ciertamente,
los estudiantes piden mucho mas de lo que la antigua educacién artistica
ofrecfa, pues necesitan condiciones para expresarse estéticamente de
diferentes modos. Obviamente, comprender la tradicion es esencial para
cualquier area del saber, pero toda comprension histérica es un proceso
de aprendizaje para lo que viene después de ese movimiento de conciencia
de la tradicion. En ese sentido, asi como las demas areas del saber se
modificaron y se actualizaron, lo mismo debe ocurrir con la filosofia en

relacién con su ensefianza.

Al limitar el proceso filoséfico, se limita también el animo y la
tolerancia del espiritu naturalmente creativo de nifios, jovenes y adultos
que anhelan espacios de discusion, proposicion de ideas y problemas
de diferentes realidades. Este problema parece haber sido parcialmente
resuelto en lo que se refiere a la literatura, por ejemplo, pues hay autores
propiamente brasileros, que crean /fteratura brasileiia y no soélo adaptan
literatura extranjera a la realidad brasilefia. Son areas diferentes —Ila filosofia
y la literatura—, pero pueden contribuir una a la otra, como demuestran
innumerables producciones intelectuales en ese sentido. Uno de los
proyectos mas creativos y osados, en contra del flujo principal, es el del
grupo Fisra% del profesor Paulo Margutti Pinto, ex profesor de la UrmG,
que propone el estudio de los reflejos de la filosoffa en Brasil y de los
pensadores propiamente brasilefos que propusieron filosofias sistema-

ticas o no. Iniciativas como ésta muestran la capacidad filos6fica brasilefia

* El Grupo FIBRA —filosofia en Brasil

pues asume la necesidad de pensar a Brasil como un polo que propone filosofia brasilefia, es decir,

actia en el contraflujo de los curriculos universitarios,

que no se basa unica y exclusivamente en la tradicion de historia de la Filosoffa, pensamiento de
nuevas tradiciones y tendencias filosoficas que pueden ser estudiadas paralelamente a las de los
filésofos més conocidos. Grupo Fibra, para més informacion, ver: https://sites.google.com/site/
filosofiadobrasilgrupofibra
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y la perspectiva de un nuevo proceso formativo de los docentes de filo-
soffa en Brasil, lo que ciertamente repercute en la practica posterior de

éstos, sea como docentes de educacion basica o ensefianza superiof.

Volvemos a la propuesta de filosofia de Schopenhauer, que exalta al
filésofo en detrimento del profesor de filosoffa, que nos incita a pensar
propuestas educativas que no restrinjan la creacion filosofica, critica y de
espiritu libre y cuestionador, pero que la fomenten y la impulsen. Tal vez,
una de las propuestas a ser desarrolladas sea la aproximacién con otras
areas del saber, con otros cursos, con otras disciplinas, de modo que el
caracter y la perspectiva de la transdisciplinariedad se envuelva y promue-
van un filosofar mas rico y capaz de repensar la realidad, que proponga
nuevos cuestionamientos y dé nuevas respuestas a las molestias ya conoci-
das y, a veces, mal resueltas y no sélo en disciplinas objetivas, tales como
légica, que deja traslucir un caricter instrumental/formal de la filosofia.
La filosoffa que se basa en la estética, en la biologia, en la literatura, en las
ciencias juridicas, entre otras areas, tiene mayores condiciones de insercion
en los medios, en las publicaciones y en el publico objetivo de quien busca
contenido filoséfico. Esto auxilia a promover mayores y mejores espacios
discursivos que, a su vez, difunden el espiritu filoséfico en otros ambitos
y refuerzan la formacion filosofica con las prerrogativas inherentes a un

proceso filos6fico mas complejo.

Otra propuesta, que revalida y da nuevo sentido a la filosoffa mas
alla de su aspecto historico-conceptual, es la propuesta experiencial,
que retoma el proyecto filosofico de la antigliedad en donde la filosofia
era tomada como una experiencia practica la cual formaba parte del
proceso de autoconocimiento y de cuidado con la propia existencia. Mas
precisamente, resaltamos aqui los estudios de Hadot (2006) y Foucault
(2006) —a pesar de las eventuales criticas en cuanto a sus tesis—, que

retomaron y tornaron mundialmente publico el propdsito de la filosofia
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en la antigiiedad, especialmente a partir de la tradicién socratico-platonica.
En lineas generales, la propuesta se basa especialmente en el argumento
de que la Filosoffa deberfa ser, ante todo, un modo de vida, es decir, que
su funcién primordial serfa transformar el modo de vida de las personas.
En este sentido, hay un llamamiento mucho mayor a la formacién y a la
conversion de un sujeto a un determinado grupo de reglas de vida que a
técnicas de retorica, oratoria y representacion politica. Lo que importa, en
ese panorama, es la experiencia filosofica, pues la filosoffa es comprendida
aqui como un proceso de auto-comprension y de cuidado de si mismo. De
modo que, fundamentalmente, filosofar es intentar comprenderse mejor,
intentar ser un sujeto mas virtuoso para que se pueda actuar mas alla de
s{ mismo, es decir, se trata de una busqueda para llegar a ser mejor para
actuar, calificadamente, en la mejora de quien y de lo que nos rodea; se

trata, pues, de una perspectiva ética y politica.

La propuesta presentada en el parrafo anterior también nos hace
cuestionar sobre como es posible vivir filoséficamente en la actualidad.
Obviamente, no estamos pensando en reanudar el modo de vida de
la Grecia antigua, a modo de un experimento antropoldgico, sino en
repensar de qué manera los aspectos de la ética —area fundamental de
la investigacion filoséfica— son realmente aplicados a nuestras vidas,
cémo serfa llevado a la practica la busqueda por la sabiduria, para no vagar
en discursos teodricos que tienden a no ser aplicados. Por otra parte, la
formacion filoséfica también nos hace pensar en el restringido campo de
actuacion de quien se forma en filosofia, en Brasil. Pensemos, por ejemplo,
en los innumerables casos de profesionales que actian en las areas de
ciencias juridicas, de la publicidad y propaganda, del disefio, la asesoria
de prensa y asesorfa politica, que promueven grandes trabajos en diversos
paises con base en una formacién universitaria en filosoffa; algo que, en
Brasil, es practicamente impensado, por la misma razén que limita nuestra
formacion de profesores de filosoffa: falta de tradicién cultural filoséfica

en el pafs.
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La Filosoffa debe guiarse por una formacién amplia, ofreciendo
aspectos de educacion humanista, ética y de caracteristicas inherentes al
proceso filosofico, que engloba una lectura fenomenolégica de la realidad
y modos de resolucién de conflictos, reflexion acerca de problemas y
proyectos de planeamientos futuros. Otra carencia caracteristica y que
ocasiona limitaciones en el wodus operandi de la filosoffa contemporanea,
especialmente en Brasil, es la falta de ambientes propios para el dialogo
filosofico de matiz socratico-platonico. Ambientes académicos y congresos
instituidos en estos, a veces, acaban por limitar la discusién a un deter-
minado autor y su discurso teorico, lo que conduce, una vez mas, al
paradigma que intentamos problematizar aqui. Dinamicas que no reflejan
el modo de pensar y el punto de vista de aquellos que toman parte en aquel

ciclo discursivo.

Como la filosofia es un arte de pensar diferente, buscar explicaciones
y revisar modos de encuentro de mundo, puede servir como un tipo de
contrapunto a la educacién con base tecnicista, ofreciendo soporte para
un pensamiento mas libre y no necesariamente ligado a la formacion
estrictamente profesional. Ciertamente, la educacién como elemento for-
mativo, en sus diferentes niveles, debe proporcionar un respaldo teérico en
lo que se refiere al proceso de preparacion y presentacion de nifios, jovenes
y adultos al mundo del trabajo, pero no solo guiarse por este sesgo, pues se
acaba de cosechar la potencialidad proporcionada por una formaciéon mas

humana y no tan limitada a meros aspectos practicos.

(Consideraciones linales

Por ser parte de las ciencias humanas, la filosofia acaba quedando de
lado cuando se discuten reformas educativas. Sin embargo, dentro de su
propio nicleo, por considerarse una disciplina consagrada y de tradicion
histérica, a veces deja de hacer su movimiento de rotacion sobre su propio

eje, es decir, se olvida de pensar sus tareas en el siglo Xxi, su funcion en la
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formacion de sujetos y el desarrollo del conocimiento cientifico. Por eso,
las publicaciones en este sentido son esenciales para la creacion de circulos
discursivos, a partir de los cuales es posible reflexionar sobre el proposito
y el alcance de la(s) filosoffa(s) en el presente. Metaféricamente, cuando
quien busca la filosoffa y se perfecciona por la mejor comprension de ésta
deja de cuestionarse sobre su propia base, se trata de una situacion similar a
los miembros de una embarcacién que no se preocupan por fugas mientras

hay fluctuacion.

En este capitulo, fue posible relatar, aunque sucintamente, cémo la
filosofia era aplicada en la antigiiedad y como su funciéon fue variando
a lo largo de nuestra historia. En la primera seccion, de modo especial,
destacamos como la filosoffa viene siendo tratada como disciplina obli-
gatoria y como las directrices educativas brasilefias se han aplicado en las
escuelas. En el caso de los profesores de la ensefianza superior, se forman
con énfasis en la tradicion estructuralista historica, que centraliza la filo-
soffa en elementos tematico-histéricos, de modo que la reflexion y el
pensamiento auténomo son relegados a segundo plano, mientras que la

apropiacion de conceptos y argumentos consolidados son reestructurados.

En la segunda seccién, abordamos algunos ejemplos de practicas
que buscan reconducir y restablecer la funcién filoséfica de modo mas
integral, como las acciones del grupo FiBrA, que instituye el estudio
sobre el pensamiento brasilefio y la filosoffa propiamente con identidad
brasilefia. Esto traduce, del modo mas directo, las expectativas de quien
busca la filosoffa en suelo brasilefio, con problematicas mas regionales y
en un lenguaje con el que mejor nos identificamos. Enfatizamos, también,
la creacion de iniciativas y proyectos transdisciplinares, mostrando
como la filosofia tiende a ganar y ser mejor comprendida dentro de sus
potencialidades al exponerse y tejer relaciones dialdgicas con otras areas

del saber. Ademas, propusimos retomar el sentido filoséfico, entendido
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como un modo de vida que da el tono practico que la filosoffa tanto
anhela y se remonta al perfodo clasico de su practica occidental, cuyo
objetivo era aconsejar cuando habfa problemas existenciales y proponer

transformaciones en el cOmo encaramos nuestras vidas.

Por ultimo, reiteramos que la propuesta no cierra las posibles
discusiones sobre la tematica de la formacion filoséfica —especialmente
pensada en la realidad brasilena contemporanea— pero, avanza en algunos
aspectos que carecen de oportunidades para la elaboracion y reflexion.
La filosoffa pensada como disciplina ademas de su contenido regimental
es esencial para la busqueda por nosotros mismos, la buena conduccion de
nuestras vidas y las explicaciones de mundo que tanto necesitamos. Por eso,
reflexionar sobre las faltas y los elementos a ser repensados en la practica
de la ensefianza de filosoffa es tan saludable y contribuye a la mejora de
ésta, ademas de posibilitar nuevas formas de actuar como docentes y

de formarnos como sujetos inquietos que somos.
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Este capitulo sedimenta el desarrollo de un proyecto de extension
universitaria que consisti6 en la realizaciéon de encuentros semanales
en un centro socioeducativo de régimen abierto'. A este centro asisten
adolescentes que, por faltas penales, fueron reclutados en un régimen
carcelario —obviamente cerrado—. Bajo libertad, pero atn judicializados,
concurren como parte del régimen a los talleres que la institucién les ofrece.

¢Y nosotros, estudiantes y profesores de filosoffa, qué tendriamos
para ofrecer alli? Apostamos a poner en juego aquello que, se supone,
habfamos aprendido en la Facultad de Filosofia: hablar y escribir, o, mejor
dicho, pensar hablando y escribiendo. Una creencia nos impulsé: pensar es

una experiencia vital porque tiene relacion con el modo en que vivimos,

! Los encuentros se realizaron en el Centro Socioeducativo de Régimen Abierto (CRA) Paulo Freire
—referido cominmente como “el Freire”— dependiente de la Secretarfa de Nifiez, Adolescencia y
Familia, Ministerio de Desarrollo Social, Gobierno de la Provincia de Cordoba. Estos encuentros se
realizan con un formato de taller o conversatorio una vez por semana durante dos aflos y se inscribe
con el titulo Contar, escribir, conversar... Experiencias de pensamiento en el Centro de Régimen Abierto Panlo
Freire, en la Secretarfa de Extension Universitaria, Facultad de Filosoffa y Humanidades, Universidad
Nacional de Cérdoba y como Dar a pensar en el Programa de Voluntariado Universitatio, Secretarfa de
Politicas Universitarias, Ministerio de Educacion, Presidencia de la Nacion Argentina.
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con una manera de relacionarnos con la vida propia y con la de los
otros, con las razones y pasiones que movilizan sentidos. “Dar a pensar’
—uno de los nombres que tuvo el proyecto inicial— habilita la palabra
del otro no con el objetivo ratificar lo que ya creemos saber, y el otro no
sabe, sino por lo que la conversacion permite pensar, aun a costa de lo que

somos o podemos dejar de set.

Tal vez, lo que mas nos desestructur6 fue que se tratara de un ré-
gimen abierto, pues no se dio el reclutamiento obligatorio al que estamos
acostumbrados quienes trabajamos en la escuela. Fue escasa la continui-
dad en la presencia de los chicos y fue esta situacion la que hacia fracasar
cualquier intento de desarrollo, de vuelta atras para retomar lo conversado
o de cumplimiento de un objetivo a futuro. Los vaivenes en la entrada y
salida de los chicos al proyecto y a cada encuentro de taller intensificé lo
que en “el Freire”, una vez por semana, durante dos horas, podria suceder.
La brevedad de los encuentros contrastaba con el tiempo de reunion
—presencial y virtual—que dedicabamos a planificar cada taller. La fuerza
de lo que alli pasaba no respondia a la precaria sucesién temporal del
Freire, y a las no menos precarias reuniones pre y pos encuentro.“Precarias”
porque cualquier imprevisto requeria de una improvisaciéon que, si bien
nos daba la certeza de que habernos preparado no habia sido en vano,
nos volvia a dejar tambaleando con mas preguntas. Lejos de abandonar,
fuimos andando sobre la convicciéon de que existen coyunturas en las
que lo importante es la ocasién para poner a prueba lo que se dice vy, asf,
ponerse a prueba uno mismo. Poner a prueba lo que uno dice para no
reducirlo a la condicién de simple discurso razonable o funcional, sino en-
sayando c6mo se encarna en lo que uno hace y como va tomando cuerpo
otra forma de vinculo.

La sedimentacion de este trabajo se aglutind en cuatro textos, escritos
a partir de la experiencia de dos anos, de modo tal que la escritura no se

redujo a narrar lo que pas6 en el desarrollo del taller sino a reflexionar

*Expresion que pertenece a Carlos Skliar.
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en el trasfondo. Ninguneamos siempre la tentacion de escribir sobre los
chicos o de interpretar sus pensares y decires. Esquivamos la idea de que,
en algun punto, las diferencias se superan adaptandolas o igualandolas a
algin yo —mucho menos a nuestro yo o a nuestras vidas— o a modelos
e ideales sugeridos o impuestos. Cuando se pasa por la experiencia y se
pone a prueba un discurso, lo que el encuentro con otro muestra es la
inevitable parcialidad de aquel, o sea, lo incompleto del modo de encaratlo
que uno tiene, la sordera o la ceguera propias de cualquier posicion.
Sostener los talleres, y sostenerlos en este libro, no implica completar un
discurso, sino que es en estos espacios donde se construye el discurso y se

empuja la experiencia.

La actividad que realizamos en el Centro de Régimen Abierto Paulo
Freire implicé el desafio de incorporarnos a una situaciéon novedosa
para lo que estabamos habituados a hacer como estudiantes, docentes
o investigadores. Por ello, no ibamos a transferir una experiencia ya
realizada ni poner en juego un marco tedrico ya elaborado para una
intervencion particular. Comenzamos a andar a tientas, balbuceando. Mas
bien nos llevamos por intuiciones, por la sospecha y la confianza de que
en la exploraciéon podria construirse una situacién potente para pensar en
situacion. El espacio era nuevo y lo aprovechamos. Sin embargo, fue
necesario habitarlo, es decir, montar la escena que nos permitiera hacer

de ese lugar un tiempo para pensar con otros, entre palabras.

Una de las primeras cosas que los jovenes que participaron en los
talleres que realizamos semanalmente nos ensefiaron fue que se ambienta
cuando se va a un lugar al que no se pertenece, del que atin no nos hemos
apropiado y que, por lo tanto, andamos mirando y a la vez actuando
para ver qué pasa alli y como podemos quedarnos alli. Hay que explorar
el territorio recorriéndolo, lo cual no es apenas una cuestion cognitiva.
De antemano se pueden tener datos —incluso precisos y detallados que
definen el lugar— y hasta tener un mapa. Sin embargo, es preciso mirar,

tocar, respirar, moverse con cautela hasta poder ser un habitante del lugar.
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T: —Por ejemplo, le pregunto a Ix: scémo te llamas?, sde qué barrio
eres?, scuantos afos tenés? Vas a un baile, y vas de un lado a otro.
Ambientas aca, ambientas alla.

R: —¢Nosotros qué estamos haciendo ahora?, ¢estamos haciendo
alguna de esas dos cosas, ambientar o hacer ambiente, o no?

B: —Si, porque estoy conociendo personas.

: —¢Y eso qué serfa?, ;ambientar o hacer ambiente?

: —Hacer ambiente.

: —jAaaaah!, spor qué no ambientar?

: —Porque eso es cuando salis a la calle a ambientar.

AP EFA

: —Y si saliéramos ahora todos juntos, por ejemplo, nos vamos a la
plaza, sahf estarfamos ambientando?
: —Claro, nos vamos a ambientar.
B: —Claro, bient
O: —Para, a mi ya se me hizo lio otra vez. Disculpame, pero (Risas).
Ambientar, ¢sse ambienta en la calle no mas, o se puede ambientar en
cualquier lugar?
: —iEn cualquier lugar!
B: —E lquier lugar!
O: —jAh, esta!
: —Pero, ¢y por qué no estamos ambientando acar
F: —Pero, ¢y q t bientand ?
O: —Porque no nos conocemos.
: —iAca si! Yo estoy ambientando acid, porque yo acd no conozco
B: —jAca sil Yo estoy ambientand que y:
a nadie.
I': —Entonces ambientar y hacer el ambiente, ses lo mismo?
B: —Claro!

Buen ambiente, denso o cémodo. El ambiente estd malo. sQué tal
el ambiente? El término suele usarse en el lenguaje coloquial ajustindose
y desviandose de las definiciones de diccionario. El origen de la palabra
remite al latin ambiens (entis), y el significado mas literal es “lo que rodea o
cerca”. Puede usarse como adjetivo para referir al fluido, aire o atmosfera
que rodea un cuerpo y, siguiendo esta semantica, aludir a las condiciones
o circunstancias fisicas, sociales, econémicas, entre otras, de un lugar, de
una reunion, de una colectividad o de una época. Hablar de condiciones
significa, mas alla de que puedan ser suficientes o necesarias, que estamos
en el terreno del tal vez, pues no se puede hacer una afirmacioén con tono
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de sentencia cuando se habla de condiciones. El ejemplo mas cercano es
el ambiente climatico, pues a pesar de que se puede estar al tanto de las
condiciones meteoroldgicas y —por lo tanto— conocetlas y calcularlas,
de todos modos deja un margen impredecible que impide hacer una
afirmacion categorica. Es posible que por tratarse de una afirmacion
hipotética—pues s6lo disponemos de condiciones— cuando el diccionario
define el término en modo verbal, alude a “sugerir, mediante pormenores
verosimiles, los rasgos historicos, locales o sociales del medio en que
ocurre la accion [...]7, o “proporcionar a un lugar un ambiente adecuado,
mediante decoracion, luces, objetos [...]” Para subrayar lo que rodea o
cerca en términos de condiciones, sugiere o proporciona; no manda
ni obliga.

Ambientar también puede ser adaptar o acostumbrar a alguien a un
medio desconocido o guiarlo u orientarlo en ¢él. No obstante, la idea de
adaptacion resulta insuficiente. En un lugar, en un tiempo, en cualquier
bloque de espacio-tiempo el ambiente no esta dado. O sea, hay que
orientarse en un espacio-tiempo que se NOs presenta como un conjunto
de condiciones. El ambiente exige ambientar precisamente porque el
cuerpo esta en un fluido que, como tal, esta en movimiento; es decir, no
hay en ¢l una forma fija que pueda conocerse categéricamente. ;Puede
estructurarse el fluido? Hay cierta cosa que, en tanto fluye, se escapa a
un orden prefijado. Tal vez podamos conocer las condiciones, lo que se
nos ofrece, pero lo que sucede no se reduce a categorfas o esquemas pre-
determinados. De alli que sea frecuente no solo ambientar algo en‘“algo”
que ya pre-existe, sino tener que hacer ambiente, es decir hacer el
“algo” en el que algo tiene que ambientar. El espacio habitado es modi-
ficado en funcién del tiempo transitado; estar alli, quedarse en el lugar
es modelarlo.

No se trata de conocer el modelo para luego actuar, sino de formar
parte de relaciones, intermediaciones, transmisiones, herencias, encuentros
y desencuentros, en un sentido mévil y dindmico. Se trata de una relacion
con la experiencia, en el sentido de que lo que alli ocurre tiene una cuota
de inédito. Crear ambiente para que el pensamiento tenga un lugar y un
tiempo. Lograr que el pensamiento se oriente, se acostumbre, se adapte,
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que se mueva movilizando el lugar. El esfuerzo estarfa en probar los
saberes académicos entendiendo que la originalidad de lo propio implica
el ensayo que enlaza el saber y el uso de ese saber. Lo que esta aqui en
juego es el poder hacer un enlace entre aquello que se ha aprendido y los
problemas de un quién, un déonde, un cuando. La filosoffa se pone a prueba,
justamente, en la tensién entre un saber que circula en forma indirecta e
impersonal y, al mismo tiempo, experimentalmente a través del poder de
uso y construccion que se conquista demorandose en un aqui y ahora.

Demorarse en el Freire implicé salir del pensamiento y hacer que las
ideas comiencen a rodar en un ambiente en el que puedan acostumbrarse,
adaptarse, orientarse. El pensamiento necesita de un aqui y ahora para
repetirse, en el sentido de poder circular, como tal, en una nueva serie y
de este modo pasar a tener existencia. Los conceptos son entidades incor-
poreas creadas por actos que persisten en la superficie de los cuerpos, en
los cuales se incorporan como modos de pensar. Asi, un concepto acaba
siendo un cso (Deleuze, 2016, p. 19)° que se mueve en el mundo como
cualquier otra entidad o coso. Los personajes encarnan los presupuestos
implicitos, las relaciones, los movimientos y los modos de existencia que
los conceptos van a expresar, en tanto conceptos. Pero también en tanto
maneras de ser y de sentir. El concepto, entonces, se mueve en el mundo,
lo habita como una entidad que, en su dinamismo, provoca sentidos y
transforma lo que hay. Si acaso un concepto quedara encapsulado, pensar
servirfa de poco o nada. Para subsistir, para insistir, el concepto necesita
de un espacio y un tiempo, de un escenario donde moverse, mostrarse,
asentarse. Una dramatizacion, un quién, un dénde, un cuando, un para qué.
El concepto no se agota en una definicién, sino que adquiere existencia en
la escena donde habita, en la atmésfera en la que se sostiene, en la corriente
en la que fluye. Intervenir, entonces, fue apostar a vivir el concepto en otro
episodio, en otra escena que no sea el aula de los profesores o el escritorio
de quien investiga. La experiencia se construye en el espacio y en el tiempo
y nunca es validada antes de atravesarla. Se necesita ambientar porque
todavia no hay esquema al que seguir, pues la imaginacién es desbordada

7¢[...] Yo me digo que, de alguna manera, los conceptos son cosas completamente vivientes, son
realmente cosos que tienen cuatro patas, que se agitan. Son como un color, como un sonido”.
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ante una nueva situacion. Se vuelve imprescindible producir el Adbitat,
territorializar, hacer ambiente, y para ello no hay determinaciéon. De alli
que el concepto en un nuevo habitat, escena o dramatizacién se vuelva una
incognita que es preciso reinventar.

Desde el comienzo, aun antes de iniciar los talleres, preferimos dejar
al costado la idea de llevar la filosoffa como una ensefianza en el sentido de
un corpus de contenidos o metodologfa. Mas bien se traté de una pedagogia
del concepto (Deleuze, 2009, p. 22) en el sentido de que entiende a éstos
en relacién al movimiento que hacen, a su comprension en términos de
dinamismo. El movimiento ubica a cualquier relaciéon —y a la relacion
pedagdgica en particular— en una dimensioén ritmica que enfatiza el
tiempo vivido en su extension y en su intensidad. Es interesante entender
que “escuela” —originalmente del griego, scholéi— introduce una suspension
del tiempo de las ocupaciones o tiempo de ocio porque no se petrsigue
una produccién determinada (Masschelein y Simons, 2011) podriamos
decir que se traté de un tiempo de suspension de las ocupaciones para
dar a pensar con palabras. Pensar en la conversaciéon en la cual no hay
producciéon aparente, pues los pensamientos que surgen en la circulacion
de las palabras, como las palabras mismas, son intangibles. Sin ninguna
produccion aparente, o al menos no en los términos en que alguien valora
el iempo, en términos de lo que en €l se produce. La palabra negocio, en
su etimologfa latina, precisamente se compone de la particula negativa necy
de otium que se traduce como ocio. En principio el taller del Freire sucede
en un tiempo de aparente inacciéon o falsamente improductivo que se aleja
del dfa laborable en tanto cumplimiento de una funcién debida. O, en todo
caso, un trabajo con las palabras —mucho trabajo— en un tiempo que en
términos de negocio se considera perdido pero que, si acontece 0cioso,
puede resultar potente e intenso en una sucesion que es incapaz de mostrar
el resultado de la tarea en términos de producto acabado y final.

No se define un territorio por la representacion de lo que es, sino por
el espacio y tiempo. Es con el tiempo que se compagina el mundo. Algunas
expresiones cotidianas denotan que el tiempo que pasa tiene intensidades
0, lo que equivale a decir lo mismo, la vida tiene ritmo: “bajar un cambio”,
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“ir al palo”, “estar a full”, “acelerar o desacelerar”, “al toque”, “ponerse las
pilas”, “entrar en ritmo”. Del tiempo surge el espacio, construimos nuestro
entorno en la medida que estamos ahi, el propio acto es tiempo y produce
un cambio del espacio. Lo importante es esa experiencia de construccion
y no el objeto producido, experiencia de otra manera de ver y sentir el
tiempo. El tiempo no mide el fenémeno, el fenémeno es conformado por
el tiempo, la obra esta en el acto mismo y la experiencia se da en el tiempo,

nunca su condicion es dada antes del tiempo.

Vivimos el ritmo, vivimos las nociones del tiempo en un espacio, las
que implican determinaciones empiricas en donde se despliega la expe-
riencia. Entonces, entre el pensamiento y las cosas empiricas hay marchas
temporales que son modos de ocupar el espacio. El dinamismo, la vida
que fluye, no se extrae de la definicion que podamos tener de las cosas,
sino de las coordenadas en que se vive. Por ejemplo, del concepto de leén
no podemos deducir su dinamismo porque éste se hace conforme a su
hdbitat, a cébmo vive el lugar, como hace su lugar y como vive su tiempo.
Otro ejemplo, no se vive la definicion de “escuela”, se vive el ritmo de la
escuela, se la conoce por su dinamismo. Este dinamismo se hace, “hacer
escuela” es ambientar en un espacio y un tiempo que se hace movilizando
conceptos  situ. Por ende, es el ritmo lo que permite actuar de determi-
nada manera, que permite habitar el espacio en el tiempo vivido, el espacio
se hace territorio en un tiempo recorrido. El tiempo es pura repeticion
sin que haya algo que se repita; a ese algo que se presenta hay que modu-
larlo, actualizatlo, inventarlo en la forma del tiempo.

El dinamismo de la multiplicidad conforma organizaciones, regu-
laridades, armonias y, a la vez, cortes, contrastes y disonancias. Lo que
sucede, lo que pasa, el devenir de lo real, el movimiento de los cuerpos,
el pensamiento, al estar sesgados por el tiempo, poseen lentitudes y
velocidades que van conformando las individuaciones singulares de los
cuerpos. Estas individuaciones no son anteriores a las modulaciones, un
individuo no es algo ya dado, es el resultado de este proceso de sintesis
como parte a su vez de un proceso de estructuracion o individuacion.
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Las adicciones, por ejemplo —no solamente el alcohol— podrian
comprenderse por el ritmo. Los instantes en que se bebe se repiten cada vez
mas rapido y se bebe con mayor frecuencia, con mas o menos intensidad
(“B de beber”, E/ Abecedario de Gilles Delenze). No se puede modificar el
ritmo, y si se lo hiciera sobrevendria otra cosa. La intensidad del ritmo
puede volverse tan insoportable que si algo se interrumpe, deviene muerte.
Llegar a la ultima dosis es, de alguna manera, llegar a ese instante de corte
que marca el antes y el después. También puede orientarse a dejar de
drogarse como acontecimiento que modifica la vida, u orientarse hacia el
fin de la vida, caso la sobredosis. Una cuestion tonal que evita recurrir a
lo verdadero o falso, a lo bueno o malo. La droga o lo que sea pueden
hacer estragos en la subjetividad, dependiendo mucho del azar y otro tanto
de quien sea capaz de soportar tal intensidad explorando el limite. Esta
cercanfa o roce del extremo es lo que se llamarfa experimentacion, pues
hasta donde se llega en la experimentacion no puede preverse a priori, dada
la singularidad de los umbrales de conveniencia, que no son particulares
que puedan explicarse de acuerdo a una ley o generalidad racionalizada.

La duracién es uno de los modos del tiempo. Estamos hechos de
hdbitos. 1as pulsaciones son una especie de grilla que modela el devenir
temporal, estructurandolo con intervalos regulares que pueden cristalizarse
en habitos. Los sujetos estan formados por habitos, los sujetos no pre-
existen a lo dado, no se es naturalmente “choro” o delincuente, ni nuestro
sentido comun es establecido por nuestra natural buena voluntad. Asi,
nuestra subjetividad esta hecha de habitos construidos, que en algun
momento pueden haber sido novedosos, pero que hemos incorporado
como “lo mismo”, como esos ¢/ichés que vienen a nuestras paginas cuando
se trata de decir alguna cosa. Las instituciones y cualquier organizacion
serfan imposibles sin esta sedimentacion en el tiempo que organiza. Una
cierta manera de entender el habito es afirmar que la subjetividad no es
dada, sino construida. Ia naturaleza, si tiene alguna forma, sélo responde
a la marcha del tiempo, no esta hecha a imagen y semejanza de nadie ni
nada. En el habito los instantes parecen sucederse, sin mayores intensi-
dades; al contrario, la monotonia de lo ordinario es una constante,
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Lo real, el fenémeno, es captado desde el punto de vista de su
intensidad, como producido a partir del grado cero en que no pasa nada,
siendo este dltimo la produccién de lo real que llena el espacio y el tiempo.
Serfa deseable, entonces, des-estructurar el habito, romper con el “no pasa
nada”. Para tal propdsito se necesita mover con fuerza el pensamiento
con el empuje de una intensidad fuerte o potente, de modo tal que la
regularidad de las pulsaciones interiorizadas se altere. Un grado de fuerza
elevado, una intensidad que se aleja del grado cero. Por ende, el encuen-
tro conecta intensidades o vibraciones, y no se sabe por anticipado qué lo
puede provocar, ni qué puede provocar. Rompiendo el habito, el tiempo
separa, marca una diferencia. En cuanto al pensamiento, la ruptura puede
dar lugar a una transformacion, a pensar de un modo distinto al que
estamos habituados. Podria ser, en este sentido, lo otro del pensamiento,
lo impensado en el pensamiento.

Necesitamos estructurar y des-estructurar, ambas acciones son
valiosas a la hora de una experiencia. Con buena voluntad se nos incita a
buscar lo novedoso, a dejarnos atraer por la diferencia, se enfatiza el corte,
el cambio, la ruptura. Incluso se piensa la experiencia como aquello que
pasa con la suficiente intensidad para romper lo existente, impactar en lo
habitual, provocar una transformacion. Sin embargo, lo extraordinario se
origina en lo ordinario, la diferencia, la repeticion.

Menguamos el ritmo y nos demoramos en la conversacién. El ritmo
es lento, pues no hay apuros en cumplir con un programa ni en pasar
una evaluaciéon. Cambiamos el tono, las palabras y los tiempos verbales,
cambiamos los imperativos por los condicionales. Repetimos durante dos
afios el taller: Monotonia (Gros, 2014, p. 217). Detenimiento no siempre
es aburrimiento e intensidad no siempre es el extremo frenético. El
aburrimiento como ausencia de proyectos impulsa al cuerpo en una di-
reccion y en otra, se detiene y se agita, busca intensidades. El aburrimiento
es la insatisfaccion repetida a cada segundo, ambientar una y otra vez
para que el lugar y el tiempo vibren en lo extraordinario. Si se busca la
intensidad en lo raro es probable que esa adrenalina no permita estabilidad
y, sin duracion, la intensidad se pierde, se va. Se repite la palabra, una y otra
vez, una monotonia que no es aburrimiento sino la repeticion que puede
provocar la minima diferencia en el ejercicio de conversar.
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M iba todos los miércoles al taller a las 10.00 de la mafiana, tomaba dos
colectivos para ir y otros dos para volver a su casa, o sea que se levantaba
a las 8.00 de la mafana. Cuando llegé el primer dfa se senté como en una
esquina con los brazos cruzados y no dijo ni “mu”, cuando terminamos
dijo que ¢l pensaba que se iba a hacer algo, que ibamos a cortar botellas o
algo. Y nosotras le preguntamos: —¢Y aca no hacemos nada? No, —dijo
¢L. Y de alguna manera M sostuvo el taller e incluia a las otras. Una vez M
llegb un poco tarde y dijo que ese dia no iba a hacer nada porque no tenia
ganas pero que prometia la proxima vez ir y ponerle onda. Ese dfa fue para
quedarse callado y no hacer nada y lo anticip6, dijo: —no voy a hacer nada,

pero voy a venir con todas las ganas la proxima.

¢De qué es capaz la palabra? En principio, trae siempre en si la
posibilidad de volver a decir. Ambientamos en la conversacion, las pala-
bras son formas de intervencion en los individuos, por lo que no se trata
solamente de explicar a unos autores, sino de esforzarse por visualizar los
efectos que tienen en lo real de la vida actual. La palabra es sonido que
dura en el tiempo, y se repite en tonos y silencios. El resultado se logra
haciendo rozar las palabras, unas en torno de las otras, poniéndolas en
contacto cuando se las crefa incompatibles o alejandolas alli donde se las
suponia soldadas. De la fuerza de esta friccion se extrae, constructiva y
deconstructivamente, el significado que se repite, se abre asf la posibilidad
de un nuevo significado.

En contextos de encierro la palabra transcurre en posiciones adqui-
ridas, aunque diferentes segun los quienes, que se encuentran sometidas a
un orden carcelario. sAcaso puede tener otro poder la palabra? El que se
genera entre las creencias que estas palabras arrastran y las estrategias de
las que disponemos en la apertura de espacios de libertad en el decir con
otros. Todo el desarrollo de este proyecto esta atravesado por el criterio
de evitar la palabra que juzga. Los chicos estaban ah{ en proceso de juicio,
judicializados, a la orden de los jueces y, decididamente, no querfamos
asumir el lugar de jueces. Desde el inicio rechazamos el humanisimo represivo
que con el castigo pretende encauzar las conductas sociales encerrando
los cuerpos. Tampoco la alternativa setia el humanismo blando que pretende
encauzar las conductas formando las almas. Ambos proyectos humanistas
suelen contar con la colaboraciéon de la pedagogia en alianza con una
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psicologia que busca interpretar las conductas clasificindolas en el
examen de lo que se dice y de lo que se hace. Las ciencias humanas suelen
considerar que el pensamiento se hace visible por las palabras que, como
signos, vehiculizan significados que permiten interpretar lo que somos®.
Es frecuente atribuir un funcionamiento representativo y significativo
al lenguaje, de alli que importe interpretar para hurgar en la diferencia o
extravio en relacién a la verdad que manda lo que un individuo debe ser
en su cuerpo y en su alma. Orientados hacia la idea de que con las pala-
bras también componemos lo que somos, el énfasis se sostuvo en evitar
asumir la representacién —o liberacién— de un lenguaje capturado o silen-
ciado como si se pudiera retornar a una palabra interrumpida o prohibida.
Cuando se abandona la concepcion representativa del lenguaje, el ideal de
transparencia comunicativa y la idea asociada de que el leguaje es vehiculo
de significaciones se vuelven insostenibles. No hay palabras dotadas de
sentido fijo y transparente, y no por una incapacidad del lenguaje para
dar cuenta de €I, sino por la capacidad del lenguaje para construir.

Otra vez recurro al diccionario para traer a colacion que conversar
significa —aunque este sentido esté en desuso— vivir, habitar en com-
pafifa de otros; también tratar, comunicar y tener amistad. La mesa de
conversaciones como un lugar donde circula la palabra en relacion al hacer
de la vida pragmatica. Un encuentro en comunidad que es un convivir
en la forma del intercambio, precisamente a través de la conversacion.
En este tipo de conversacion, el poder lo tiene la palabra no académica,
poco regulada y poco precisa, pero con la agilidad suficiente para recorrer
pensamientos. En la conversacion algo se piensa en todo lo que se dice:
basta con interrogar y “parar la oreja”.

En la conversacion se analizan las palabras para referirse al significado
mas preciso de la palabra en uso y no con fines eruditos. En este sentido
se diferencia de la técnica, no en la rigurosidad de los argumentos, sino en
un “comun’ que tiene como materia prima los modismos, las expresiones
hechas, las convenciones en la expresion, a partir de cuyos significados
se piensa el lenguaje cotidiano. La propuesta no quiso reducirse a enlazar

* Para ampliar, ver Foucault (2012, pp. 224, 312, 359; 2013, p. 98).
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palabras o conceptos y frases o proposiciones, como lo hacen la légica y
el discurso argumentativo de la filosoffa o la retérica. Preferimos evitar
la ensefianza de la argumentaciéon para defender posturas propias o
atacar ajenas; o para ser criticos que encuentran la incoherencia de sus
discursos en la autocritica y la critica. Si asi lo hiciéramos partirfamos de
una desigualdad radical: primero, se hubiera necesitado el entrenamiento
en el pensamiento formal y en las herramientas tedrico argumentativas
—o0, como suele llamarsele, una légica propedéutica como introduccion al
pensamiento—-. Por otra parte, sin negar o pretender eliminar el didlogo
en la confrontacién y el consenso, éste no pocas veces adopta una excesiva
valoracion de la logica argumentativa. Porque el consenso persigue la
aceptacion, mientras que la conversacion mas que la aceptaciéon busca
el movimiento, lo que pasa entre, en el medio. Antes que la procedencia
de verdades del rigor légico, importa acoplar a la palabra gestos, actos
y actitudes que aumentan sus posibilidades. Antes que la delimitacién o
definicién de una idea, importa lo que ésta sea capaz de movilizar, de hacer
pensar y, en este sentido, la conversacion tiene algo de con-version como
transformacion, pero también en el juego de la aceptacion de diversas
versiones sin necesidad de consensuar en una.

Preferimos un collage, “echando mano” de lo que hay —de lo que se
repite— para armar otra cosa (Deleuze, 2005, p. 188). Una singularidad
que quisiera romper con la memoria-hdbito al encadenarse en nuevas
continuidades separadas de regulaciones instituidas y establecidas. La
repeticion desaffa a los sujetos del que el habito da cuenta, esboza un
nuevo espacio-tiempo que obra sobre un nuevo territorio de expresion
que se va ambientando. Hicimos un libro que desearfamos se valore por
su cadencia, por su regularidad variante, por la proporcionada distribucion
de acentos, por la repeticion de los interlocutores que una vez mas se
disponen a conversar, por el cuidado con que nos propusimos tratar
estas voces. En demasiadas obras se percibe el cuerpo doblado, sentado,
encorvado, encogido; el vientre oprimido y la cabeza inclinada sobre el
papel. Otros libros se componen andando y por esto mismo no se recargan
de comprobaciones y argumentaciones. Serfan mas bien como una ventana
para respirar otro aire, el que viene del exterior cuando el pensamiento
renuncia a encontrar en sf mismo aquello que lo hace pensar.
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[nlroduccion

La ensenanza de la filosofia siempre se ha planteado como un pro-
blema en forma de reto para aquellos profesores que se aproximan a tal
ciencia. Actualmente, se piensa que la formacién de profesores de filosofia
esta limitada a cursar algunas disciplinas de corte pedagdgico y didactico en
el proceso de formaciéon como profesional en el area. Donde se cree que,
con participar en los cursos se logra ser un profesional con la formacién
suficiente para asumir la ensefianza de la filosoffa escolar. Sin embargo,
esto no es asi. La realidad es otra y se empieza a vislumbrar a partir del
contacto con las practicas escolares, es decir, en el transcurso de su practica

docente como licenciando o como profesional en filosofia durante sus
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primeros afios laborales. Esta primera aproximacion nos lleva a re-pensar
la necesidad de una formacién basada en experiencias que colaboren en su
ejercicio profesional a partir del contacto con practicas escolares reales. .o
anterior nos permitira re-pensar el curriculo de formacién del profesional
en filosoffa en Colombia para analizar la brecha casi insalvable entre la

formacién de filésofos y los licenciados en filosofia.

Estudios sobre la ensefianza y el aprendizaje, desarrollados por Lave
y Wenger (1991) presentan la importancia de situar estas experiencias en
contextos favorables para la formacion, en el caso particular del profesor
de filosoffa. Ademas de esto, los autores presentan la importancia de
construir el conocimiento en comunidad, tal como es retomado por
Wenger (1998), al proponer la participaciéon en comunidades de practica
como constructos que facilitan el aprendizaje en la practica particular del
profesor. Esto revela la necesidad de metodologias tanto de ensefianza
como de aprendizaje que promuevan la constituciéon de comunidades de
—futuros— profesores de filosoffa que tengan objetivos en comun. Por
ejemplo, la necesidad de querer mejorar la practica docente en las aulas de
clase. Esto pone en perspectiva la necesidad de usar otras metodologfas
de ensefianza para el futuro profesional de filosofia, y permite la apertura
a experiencias exitosas de otras ciencias con el fin de adaptarlas a las
necesidades propias de la ensefianza de la filosoffa. Tal es el caso de la
metodologia de Lesson Study (LS) que, por los resultados obtenidos,
inicialmente en el area de las matematicas, fue exportada con éxito a otras

ciencias en diferentes paises.

A partir de esta problematizacién de la ensefianza de la filosoffa en
Colombia, pretendemos proponer algunas reflexiones suscitadas por las
siguientes preguntas: ;por qué esta metodologia atn no es familiar en la
formacion de profesores de filosoffar O, tal vez, spor qué el Lesson Study,
no es parte de la formacién —inicial y continuada— de los profesores
de filosoffar, seste tipo de formacion sélo puede ser usada en las ciencias

puras? Si no, ¢cuales son las posibilidades y desaffos del LS en las ciencias
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humanas, en particular, en la filosoffa? Para esto, el texto se encuentra
organizado en cinco partes. Inicialmente, pretendemos ofrecer un contexto
histérico del uso del LS, en el cual se identifican momentos importantes
en la consolidacion del modelo de ensefanza japonés. Posteriormente,
se describira teéricamente cada fase de esta metodologfa, para lo cual se
han tomado aplicaciones de LS de otras ciencias. Seguido, se presenta la
posibilidad de inclusién de esta metodologia en el curriculo de la formacion
del profesional en filosoffa. Finalmente, el escrito propone problematizar
las posibilidades y los desafios de inclusion del LS en las condiciones lo-

cales de educacion del contexto colombiano.
Relerenles hisloricos del Lesson Sludy

En la época de 1880, en Japon, fue propuesta una metodologia de
enseflanza de las ciencias, particularmente de las matematicas, la cual
inicialmente fue parte de la estrategia del gobierno de Meiji (1868—1912), el
cual atravesaba una época de modernizacion del sistema educativo, como
consecuencia de la busqueda de perspectivas basadas en la “civilizacion,
ilustracion e industrializacion” (Benavides y Calvache, 2013, p. 35). Inicial-
mente, esta metodologfa fue propuesta también, con la idea de mejorar
las practicas docentes en cada una de las escuelas japonesas, las cuales
llevan la marca de la metodologia de Pestalozzi, Froebel, Herbart, Dewey y
Montessori (Lewis, 1999, p. 179).

Segin Jiménez y Garcia (2014, p. 101), esta propuesta se difundio,
inicialmente, con la intenciéon de realizar sesiones de observacion critica
de las practicas de otros profesores, que eran retroalimentadas por
otros profesores. Posteriormente, hacia la época de 1920, estas practicas
comenzaron a ser sistematizadas por los profesores que participaban de
ellas, con el fin de constituirse una practica formativa y de perfecciona-
miento docente. Hacia 1980, esta propuesta obtuvo sus primeros resultados,

después de haber obtenido primeros lugares en pruebas internacionales,

| 77 |



FRAGMENTOS. Leer, Traducir, Dialogar

en matematicas y ciencias. Desde sus inicios, el LS fue considerado como
un “método que posibilita redisefiar de manera permanente la forma de
abordar un conocimiento en el aula, de modo que se mejore continua-
mente la ensefianza y se incida en la busqueda continua de una educacion
de calidad” (Benavides y Calvache, 2013, p. 39).

El jugyou fenkyu como tradicionalmente era llamado en Japodn,
(Fernandez y Yoshida, 2004, p. 7), fue traducido para el inglés como Lesson
Study (LS) y asumido en la lengua espafiola como Estudio de Clase, o
Metodologia Estudio de Clase. Bajo el lema de “maestros que aprenden
juntos” la metodologia pretendia contribuir en la formacién continuada
del profesor de matematicas. Posteriormente fue propuesta para la for-
macion continuada del profesor de ciencias, y, en la actualidad, atiende las
perspectivas de formacion de profesores, tanto inicial como continuada,

en las diferentes areas del saber.

El uso de esta metodologia en multiples estudios internacionales,
como los propuestos por Bjuland y Mosvold (2015), Fernandez (2002),
Fernandez y Yoshida (2004), Fernandez y Chokshi (2002), Sims y Walsh
(2009), Dudley (2012), Teixeira, et al., (2012), Fujii (2014; 2015), Nashruddin
y Nurrachman, (2016) y Acevedo y Fiorentini (2017) revelan la importancia
tanto en la formacién del futuro profesor, como en la formacién continua
de profesores, al desarrollarse sobre condiciones locales. Tal es el caso, de
la aplicacion que se ha dado del LS en estudios que involucran formacion
de profesores de matematicas, ciencias naturales, educacién ambiental,
quimica, inglés, fisica e incluso en la educacion infantil. En estos estudios
son identificadas las potencialidades del trabajo colaborativo y la formacién
profesional de los profesores que asumen la metodologia LS como parte

de sus practicas cotidianas enseflanza y de aprendizaje con otros colegas.

A continuacion, se describiran los referentes tedricos del LS, los cuales
sirven de sustento para el modelo de ensefianza basado en el aprendizaje

colaborativo con otros profesores.
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Relerenles ledricos del Lesson Sludy

El estudio de clase o LS es considerado como la metodologia de
aprendizaje conjunto que envuelve un grupo de acciones, que van desde la
conformacién de una comunidad de profesores con un objetivo comin,
hasta acciones internas que facilitan el proceso de ensefianza, tales como
planear, ensefiar, discutir y reflexionar. Estas acciones son desarrolladas de
manera ciclica, tantas veces como sea necesario, con el fin de mejorar cada
vez la forma de ensenar de los profesores, que repercute necesariamente
en el aprendizaje de sus estudiantes. Sin embargo, estas acciones varfan de
acuerdo con el lugar en que este ciclo de LS sea aplicado. Asi lo expone
White, Jaworski, Agudelo-Valderrama y Gooya (2013) al proponer la
discusion sobre las modificaciones que ha sufrido el original modelo
japonés de jugyou kenkyn debido a las condiciones locales de cada pais que
utiliza dicha metodologfa. Incluso, debido a las condiciones entre una
escuela y otra, de una misma region, este modelo sufre variaciones, debido
a las adaptaciones requeridas por el contexto educativo y cultural del lugar,
esto hace que cada LS sea znico. Es asi como, en 2015 surgen el concepto de
“glocalidad”, basados en las ideas de globalidad, del original LS japonés,
pero aplicados a la localidad de las condiciones locales del contexto
donde este estudio de LS es propuesto. Grimsath y Hallas proponen la
glocalidad de los estudios de LS, como “resultado de las interacciones
entre el modelo pedagdgico global de LS, y la cultura escolar del lugar
donde se aplica. El significado de articulacion entre los procesos locales y
globales, pueden ayudar a los profesores a mejorar sus practicas docentes”
(Grimsaeth y Hallds, 2015, p. 111). En este sentido, podrfamos reconocer
que cualquier aplicacién del LS, en Colombia, setfa una propuesta glocal,
pues las condiciones sociales, culturales y de sistema educativo difieren de
las condiciones globales propuestas por el modelo original de Japon en la
época de 1880.
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Originalmente, LS fue propuesto como estrategia de mejoramiento
de las practicas, para alcanzar otros niveles en pruebas internacionales de
matematicas. Su desarrollo fue entonces ganando terreno en el campo
de educacién matematica, y posteriormente fue adaptado para otras
ciencias basicas, sin perder la esencia de aprendizaje colaborativo entre
profesores que pretenden mejorar sus practicas de ensefianza a través de
la identificaciéon de necesidades comunes, trazando unos objetivos con el

fin de mejorar la ensefianza (Lewis, 2002, p. 8).

El elemento principal del estudio de clases radica en lograr una
planeacion adecuada y detallada de la clase, que contemple cada una de las
necesidades al interior del salon de clases, asi como también cada uno de
los cuestionamientos que podtfan surgir a la hora de su aplicacién. En este

sentido, Lewis afirma que:

LS reconoce la importancia central y dificultad de ensefianza. |...] LS
invierte tiempo y recursos planeando, mientras estudiando y refinando lo
que realmente pasara en el aula. Es un sistema de investigacion y desa-
rrollo en que maestros adelantan la teoria y practican a través del estudio
cuidadoso de sus propias aulas, mientras constantemente van probando y

mejorando sus ‘buenas practicas’. (Lewis, 2002, p. 12).

En este sentido, no solo la ensefianza es la razon del LS, también lo es
la formacion del profesor a largo plazo. Es decir, a medida que sus clases
son planeadas al detalle, se prevé que, con el pasar del tiempo, este tipo de
planeacion, reflexion y discusion sea parte de la rutina propia y en conjunto

con la comunidad de profesores.

Bajo el lema “haciendo juntos” o “aprendiendo juntos”, diferentes
propuestas de formacion —continuada— de profesores, evidencian las
contribuciones de este modelo, principalmente al area de matematicas.

A continuacién, presentamos las etapas propuestas por Acevedo y

| 8o |



. Escribir y Pensar

Fiorentini (2017), la cual recoge ideas de las adaptaciones hechas por
los modelos de Lewis (2002), Fernandez y Yoshida (2004), Fujii, (2014),
bajo la propuesta global del modelo de LS.

Algunas de las etapas del modelo de LS propuestas por los diferentes
autores, estan caracterizadas por: 1) identificaciéon del objetivo de la clase;
2) planeacion de la clase; 3) ejecucion y observacion de la clase; 4) reflexion

y sistematizacion, y, en algunos casos, estan contemplados momentos para

discusion, previa y posterior a la clase, como se presenta en la figura 1.

l‘igm‘a 1 Ciclo LS en précticas pedagégicas matemaéticas

Goal- Pre - Lesson
Setting Discussion

\ 4

Lesson

Reflection and Planning

systematizacion

Post-Lesson Research In - Lesson
Discussion Leiion Discussion

[Fuenle: Acevedo y Fiorentini (2017, p. 31)

En la figura 1 se encuentran propuestas las etapas usadas en un LS

glocal desarrollado en Brasil, con estudiantes de Licenciatura en Mate-
matica. Inicialmente, el estudio de clase parte de un estudio previo de las
condiciones del aula, mediante la observacion participante en el salon
de clases. A partir de esta observacién se generan algunas necesidades
comunes entre los miembros de la comunidad de practica de —futuros—
profesores. Esta observacion es de forma colaborativa, y el objetivo de

la clase es negociado entre los miembros de la comunidad de profesores.
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Posterior a la identificacion del objeto de la clase!, y antes de pasatr
a la planeacion, es importante una reunion previa con el fin de buscar
elementos conceptuales, que ayuden a la planeacion de la clase. Este
momento se considera en la figura 1 como discusion previa a la planea-
cion de la lecciéon?, con el fin de buscar estrategias metodoldgicas,
didacticas y pedagogicas que ayuden en la reunién posterior de los pro-
fesores de la comunidad.

Durante la segunda etapa, la planeacion de la clase, el grupo de
profesores diligencia un formato de planeacion de clase que, por lo ge-
neral, contempla aspectos generales del salon de clases —objetivo de la
clase, tema, disposicion del salon para la clase, poblacion sobre la cual sera
ejecutada la clase, entre otros— que identifica el contexto sobre el cual
va a ser ejecutada la clase. Otros aspectos mas puntuales a la planeacion
corresponden a la organizaciéon del tema en el tiempo previsto para su
desarrollo. En este momento, los profesores de la comunidad de practica
docente proponen momentos de exploracion de la tematica. Para ello, son
tenidos en cuenta aspectos generales de la tematica, como particulares
de las necesidades de la poblacién con la que se aplica. En el formato de
planeacion queda registrada la clase, subdividida en momentos que, a su
vez, prevén posibles preguntas, respuestas, cuestionamientos, reacciones
por parte de los estudiantes y del profesor. Para este momento en par-
ticular, la planeacién de clases, se cuenta con la experiencia del grupo
de profesores, para proponer herramientas pedagogicas, didacticas y
conceptuales, para el buen desarrollo de la clase. Al respecto, Fujii describe
el formato de planeacién como

[...] un documento que describe el tema de la investigacidn, las metas
propuestas, las conexiones entre el tema actual y relacionado con
contenidos de cursos anteriores [...] un plan detallado para el LS, que
anticipa el pensamiento del estudiante, la coleccion de los datos, y mas.
(Fujii, 2015, p. 412).

! Goal-setting, en el idioma otiginal.

* Pre-Iesson Discussion, en el idioma otiginal.
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Posterior a la planeacion de la leccion de clase, continua la etapa de
ejecucion y observacion de la clase’ uno de los miembros del equipo es
quien se encargara de ejecutar la clase, normalmente es quien ha trabajado
con el grupo de estudiantes, para que un nuevo profesor en el salén de clases
no sea una dificultad al momento de ejecutarla. Los otros miembros del
equipo son observadores de la misma. Generalmente, todos los miembros
del equipo reconocen cada una de las partes de la clase que se ha planeado,
asi como también, las posibles dificultades de los estudiantes y como, el
profesor encargado, tratara de resolverlas. L.os profesores observadores no
intervienen en el desarrollo de la clase, pues son ellos quienes se encargan
de registrar —en video o notas de campo— cada uno de los aspectos
que llamaron su atencién. Por ejemplo, preguntas no contempladas por
el equipo al planear, o las reacciones de los estudiantes, o también las
reacciones y respuestas del profesor ante determinada situacién, entre
otras. No obstante, estas anotaciones tienen un objetivo puntual dentro
del LS, seran objeto de estudio de la comunidad de profesores, cuando se
reunan de nuevo para discutir lo acontecido al interior del salon de clases.
Aunque no es recomendable la intervencion de otro profesor mientras
se ejecuta la clase, si se deja abierta la posibilidad de participacion y didlogo
entre profesores, con el fin de solucionar posibles cuestionamientos no
planeados con anticipacion, y que puedan servir para dar continuidad a la
clase, sin desviarla del foco propuesto para ella. Esta etapa es llamada de
discusion en clase (In-Lesson Discussion, del original en inglés).

Después, en el proceso de discusion de la leccidn,* se reune el equipo
de profesores con el fin de analizar lo sucedido al interior de la clase. Este
momento se diferencia del posterior llamado de reflexion y sistematiza-
cién, pues son recogidas las impresiones tempranas, o inmediatas de lo
sucedido en el salon de clases. Surgen alli preguntas para el equipo de
profesores, tales como: ¢fueron cumplidos los objetivos?, ¢qué podemos
mejorar de nuestro plan para poder cumplir el objetivo a cabalidad?, ;qué

* Research Lesson, en el idioma original.

4 Post-1esson Discussion, en el idioma original.

| 83 |



FRAGMENTOS. Leer, Traducir, Dialogar

reacciones o respuestas de los estudiantes llamaron la atencion?, entre otras
preguntas que seran posteriormente reflexionadas y sistematizadas por el
grupo de profesores. Finalmente, el espacio considerado como discusion
final®, se utiliza para decidir si es necesaria la aplicacién de un ciclo nuevo de
LS. Esta decisién depende del cumplimiento o no del objetivo propuesto,
asi como también de la riqueza de las respuestas de los estudiantes que no

fue contemplada en la planeacion de la clase.

Es de aclarar que estas etapas propuestas corresponden a la apli-
cacion del modelo de LS en un curso de formaciéon de profesores de
matematicas en un contexto educativo glca/ en Brasil. No obstante, las
etapas describen procesos inherentes a cualquier practica pedagogica, en
particular de la filosoffa, pues en ella también es necesario conformar
comunidades de practica de profesores, en el sentido Wenger (1998), que
se reunen para planear, discutir y proponer un plan de clase que pueda
ejecutarse en condiciones normales.

Lesson Sludy y su inclusion en el curriculo de
[ormacion del prolesor de lilosolia

Cada vez que se habla de pedagogia y de didactica en filosoffa, aun
los entendidos en el tema no se ponen de acuerdo en lo que es necesario
frente al curriculo formativo para los que seran los futuros profesores de
filosofia. Igualmente, no se llegan a acuerdos en lo que respecta a qué en-
seflar, y menos aun en como ensefiar en el aula de clase. Adicionalmente,
por la diversidad de métodos de ensefianza de la ciencia en cuestion se hace
dificil pensar cémo se va a hacer para ensefar filosoffa en el aula de clase
para aquellos que se estan formando como profesores de filosoffa. En
tal sentido, queremos proponer la pregunta de ¢por qué es necesario o por
qué serfa necesario incluir este tipo de estudios en la formacion del profe-

sor de filosofia?, en relacion a la metodologia de Lesson Study.

> Final Discussion, en el idioma original.
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Por una parte, lo primero a sefialar es que es una metodologia exitosa
en la ensefianza de las ciencias como la matematica, la fisica y la quimica.
Antecedente que permite pensar por qué esta no serfa también una
experiencia exitosa en la formacioén de profesores en filosoffa en el area

de humanidades.

Por otra parte, cuando la UNEsco decidié proponer en el afio 2011
una reflexion en torno de la filosofia y su ensefianza en una escuela que
hable de libertad, se planteé directamente el problema analizado en este
capitulo, a saber, como ensenar filosoffa —de forma efectiva—. Al mismo
tiempo se propusieron las perspectivas de esta asignatura para el futuro,
ya que, la filosoffa es una herramienta que tiene muchas utilidades y por
ende se hace necesaria en el plan de formaciéon profesional de quienes
vayan a impartir este conocimiento. Segun Velasquez Moctezuma, en este
documento se podria entender esta necesidad en el siguiente sentido, que

es mirar la ensenanza de la filosofia como:

[...] #n saber que ha acompafado al ser humano desde su aparicién en la
tierra y ha sido el elemento central para que éste evolucionara'y transformara
su entorno hasta llegar a lo que hoy es nuestro planeta y todos sus
desarrollos. El pensamiento filoséfico permea a todos los seres humanos
e influye en sus actividades cotidianas al margen de que estos lo sepan o lo
ignoren. El pensamiento filos6fico ha sido y es el camino hacia una calidad
de vida caracterizada por la plenitud y la satisfaccion. Por ello, las univer-
sidades, como modernos centros del saber y la reflexién, no pueden ni
deben estar al margen de este pensamiento filoséfico (UNesco, 2011, p. ii,

resaltado del autor).

Sin embargo, aunque lo anterior resalta la importancia del estudio
de la filosoffa y su ensefianza para la vida cotidiana, esto no justifica
plenamente el por qué debemos incluir la metodologia de Lesson Study en

el plan de formacién de profesores de filosoffa. Especialmente cual es
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su justificacion en el contexto de Colombia, ya sea a nivel de educacion
primaria, secundaria, universitaria o cualquier otro camino que se escoja
para acercarse a esta veta del pensamiento filosofico. Idea que permite
plantearnos la pregunta ¢que puede ser la ensefianza de la filosofia, sino
es la ensefianza de la libertad y de la razon critica para el estudiante y
para el mismo profesor?. Es decir, al intentar justificar esta metodologfa
de LS lo que estamos es preguntandonos por el ejercicio docente, por
la labor propia y actual del profesor de filosoffa. Una labor que habla de la
razon de ser de la filosoffa, que habla de prepararse para ensefiar en el aula
de clase. Pero una preparaciéon que habla de tener objetivos claros, orga-
nizada y que responda a las necesidades de los estudiantes para que la
asignatura cobre sentido en si. En otras palabras, se estd retomando el uso
de la razoén aplicada al aula, como bien lo mencionaba Kant, con su
sapere aude, con su idea de ser racionales, mayores de edad y, acudiendo
a esta madurez, hacer el correcto uso y prepararnos para enseflar con
responsabilidad y calidad. Siempre frente a estas dos caracteristicas de
la didactica y de la misma pedagogia surge la pregunta de cémo, lo cual
estamos proponiendo a los lectores de este libro con el nombre de Lesson

study para filosoffa.

En torno a lo anterior, se podria plantear con Matsuura que aplicar
este ejercicio de LS es hacer uso de la libertad gracias a la posibilidad de
pensarnos y, a partir de alli, mejorar nuestros procesos. Los cuales al ser
sopesados por la razén en perspectivas de la didactica de la filosofia nos
ayudan a superar nuestras falencias y asi llegar a comprender “el sentido y
los principios del saber, de actuar para desarrollar el sentido critico, baluarte
por excelencia contra toda forma de pasion doctrinaria” (UNEsco, 2011,

p. ix) en el ejercicio de la ensefianza de la filosoffa.

Pese a lo antetior, no queremos olvidar las palabras de Guillermo
Obiols (1950-2002) frente a esta diatriba de la formacién de los profesores

de filosoffa. Segtn el autor, aunque el problema de la formaciéon de los
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profesores de filosoffa no esta en el método® la formacion de profesores
de filosofia debe enfrentar, directamente, cuatro dificultades que es nece-
sario trabajar: “1. El poco aprecio de los estudiantes de las carreras de
Filosoffa por la ensefianza en general; 2. La necesidad de definir la Filo-
soffa en nombre de la cual se va a ensefiar; 3. La problematizacion del
concepto mismo de enseflanza; y 4. La relacion entre ensefianza y Filoso-
fia” (Ruggiero, 2012, p. 100). Problemas que con certeza seran superados
progresivamente con la metodologia de LS de una manera mas adecuada,
sin descartar que la ciencia filoséfica tenga mil modos de recorrer estos

caminos, pero en el aula se debe optar por el camino mas adecuado.

Dejando de lado lo anterior, surge otro cuestionamiento frente
a la labor de la ensenanza de la filosoffa, y es conocer, o por lo menos
reflexionar sobre, scudles son las posibilidades de desarrollar LS aplicado
en el contexto actual para la formaciéon de profesores en filosofia en

Colombiar Idea que trabajaremos a continuacion.

Lesson Sludy en el conlexlo colombiano de la
ensefianza de la lilosolta

Plantearse la metodologia de formacién de profesores de LS en areas
ajenas a las ciencias basicas es todo un desafio, y mas si lo pensamos en el
modelo de educacion tradicional para Colombia. En donde la ensefianza

esta enmarcada en estandares, logros, repeticiones, lecturas que no dicen

¢ Aqui se debe aclarar que el profesor Obiols se esta refiriendo a que la filosofia tiene muchas me-
todologfas como el objetivismo, subjetivismo, la hermenéutica, la fenomenologia, etcétera los cuales
se constituyen en diversos métodos también de ensefianza de la ciencia. Sin embargo, nosotros en-
tendemos que pese a esta riqueza que posee la filosoffa una cosa es tener métodos de ensefianza que
atafien a un modelo de pensamiento propio lo cual se constituye en materia y doctrina de la filosofia
Y, que si bien estos se pueden usar como métodos de ensefianza de la filosofia, cuando hablamos de
LS para la filosoffa estamos planteando que estos métodos hacen parte de lo que se tiene que ensefiar.
Pero cuando nos referimos al ejercicio de LS estarfamos un poco mis alla de estos métodos pues el
LS habla de c6mo ensefiarlos en el aula como lo que corresponde al resto de la filosoffa.
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nada para nadie. Una asignatura que se ha transformado en otra historia
del pensamiento, que las personas deben aprender, pero que no recapitulan
en lo importante: ensefiar lo que el ser humano debe leer, pero ante todo
saber para determinarse en su ser como miembro de una sociedad que sea
productiva. En tal sentido, se plantea que no estan dadas las condiciones
para realizar un estudio de LS en Colombia para la educacién infantil,
educacién media, educacion superior y otras posibilidades de formacion,
y esto se debe a que no se ha planteado este modelo de formacion de
profesores para la enseflanza de esta asignatura enmarcada entre las huma-
nidades y las ciencias sociales. Asi que esta carencia en nuestra didactica
de formacién de profesores en filosoffa abre la puerta para plantear la
posibilidad de la ensefianza de la filosofia y de realizar un estudio de LS
que hable de una filosoffa, no como estandares o logros, menos de repe-
ticiones o historia, sino una filosoffa que hace parte de la manera de vivir.
En otras palabras, una filosoffa que es la vida que nos habla de una manera
exigente y rigurosa como un proceso de enseflanza que se transforma en
un saber aprehendido o, “mejor dicho, un conjunto de saberes —todo ello
animado por un espiritu de descubrimiento y de curiosidad inherente a la
filosofia”— (UNEsco, 2011, p. xvii), que hablan de un espiritu de formacién
integro que se tiene que vivenciar en escuelas, colegios, universidades.
Principalmente transmitido en la formacion de profesores para que estos

se conviertan en agentes de cambio social y cultural.

No obstante, para que esta experiencia se dé no hemos de olvidar
que depende del proceso de formacién de profesores. Uno que habla de la
formacion académica filosofica, otro que habla de una formacion didactica
sobre el saber hacer filoséfico en el cual estamos enmarcado esta reflexion
sobre las posibilidades de aplicacion de LS en filosoffa para Colombia vy,
por ultimo, pensar en una formaciéon pedagdgica sobre este debate que
estamos proponiendo. Sin embargo, en este texto no se llevara a cabo tal

discusion por cuestiones de espacio.
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Pero mas alla de lo trazado si podemos pensar en los desafios que
esta propuesta deberd enfrentar, al reconocer que debe transformar
estructuralmente nuestra manera de ensefiar. Una clase de filosofia que
no transforme a sus estudiantes y a su docente en un humanista en pro
de la misma labor filoséfica es una clase estéril, lo cual se convierte en el
principal reto de ensefianza de la filosofia a través de la metodologifa de
LS en las aulas colombianas. La ensefianza de la filosoffa tiene que recrear
en el aula el pensar por si mismo, procurar una ciudadania reflexiva,
contribuir al desarrollo del nifio, el joven, el adolescente, el adulto, en otras
palabras, contribuir al desarrollo del ser humano, ademas de facilitar la
maestria de la lengua, de la expresion oral y del debate como modalidad,
para asi lograr conceptualizar el acto de filosofar, elaborando una didactica

adaptada de la filosoffa a partir de la aplicacion del LS en el salon de clases.

No obstante, los anteriores serfan los retos del LS para el aula y
para el mismo profesor y sus estudiantes, pero en su dimensién social.
También debe plantearse un LS que promueva los aspectos culturales e
interculturales, el fortalecimiento de la innovacién dentro y fuera de la
institucion, la organizaciéon de experimentaciones oficiales que hablen
de institucionalizar ciertas practicas. Llegado este caso, establecer un
plan de estudios a lo largo de toda la escolaridad que contemple expe-
riencias tanto positivas como negativas de la aplicacion de este ejercicio

en el aula de clase.

Siguiendo en el orden del discurso, esto nos ayuda a comprender
¢por qué es necesario incluir aulas en donde las practicas reflexivas sean
parte del desarrollo de las propuestas de clase? Es decir, plantear aulas
de filosoffa a través de la metodologfa LS que hablen de la razén de ser de
la filosofia y, aun asi, hablen de la diversidad de los itinerarios pedago-
gicos y didacticos del proceso formativo del ser estudiante y profesor

de filosoffa. Esto tiene que traducirse en resultados que hablen también
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de investigacion como una labor propia del profesor de filosoffa en
formacion, el cual potencia en sus estudiantes el sentido de la innova-
cion, la experimentacion y reconoce estos procesos en la eficiencia de las
practicas educativas, lo cual le permite vislumbrar otros escenarios como
futuro profesor de filosofia. Escenarios que hablan de planear, ejecutar y
analizar en conjunto las clases de filosoffa. En donde los demas profesores
que se estan formando y, los formadores del proceso educativo en filosoffa
contribuyen en conjunto en el mejoramiento de lo que serfa preparar clases

bajo la metodologfa de LS en las aulas colombianas.

Esto nos lleva a pensar que otras disciplinas tienen mucho que
aportar a la filosoffa, como ciencias que se han desarrollado a lo largo
de la historia y tienen metodologfas exitosas para la enseflanza. En este
contexto, no es extrafio ni menos ajeno pensar que la fisica, la matematica,
la quimica, el lenguaje, entre muchas otras ciencias, tienen que aportar
con la construccion de un método adecuado de ensefnanza de la filosofia
para las ciencias sociales y las humanidades. Pues pensar el conocimiento
como algo que se construye entre todos es propio de la filosoffa, un cono-
cimiento que no es aislado, sino coyuntural y que aporta en la formacioén
de profesores. Ya sea como un proceso de formacién que mira una
formacion inicial y permanente de los profesores que no se encierra
s6lo en la filosoffa pura, sino que mira a otras ciencias y su experiencia
histérica en la construccién de conocimientos glocales, como en el caso
del estudio de LS para filosoffa. Asi, cuando esto sea parte de nuestra
cotidianidad en la formacién de profesores de filosofia se podra pensar
en una politica de formacién de formadores que cubra esta labor, a través
de didacticas transversales y no sélo de conocimientos transversales
especificos que pueden interesar a una u otra ciencia en la academia.
Esto indiscutiblemente lleva a presentar un analisis de las practicas con
proposito filosofico, necesarias en el centro de la formacion, mediante la
elaboracion y la utilizacién de materiales didacticos adecuados como lo

sugiere la metodologia jugyou kenkyn (Benavides & Calvache, 2013, p. 32).
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Rellexiones linales

Algunas reflexiones finales que se deben plantear en este capitulo son
las siguientes sobre la aplicacion de la metodologia Lesson Study para la

formacion de profesores.

Primero, debemos reconocer que los estudios de formacién de
profesores en cuanto la metodologia LS es inherente a la educacion
matematica, pero que, por ser una experiencia exitosa en la formacion de
profesores de matematica, ésta se ha exportado a otras ciencias basicas, y
actualmente se vislumbra su método de aplicacion a las ciencias sociales

y humanas.

Segundo, en lo que se refiere a un estado del arte sobre la tematica
en cuestion, su contenido de aplicaciéon es nulo. Es decir, no hay un
precedente especifico que nos permita hablar de Lesson Study para
profesores de filosoffa, y menos en Colombia. Ademas, el ejercicio que
mas podria parecerse al planteado estd enfocado en el area de las ciencias
naturales, como lo propone Virginia McDowell (2015). Quiza los ejer-
cicios desarrollados de Learning Study desarrollados en Suecia o Espafia,
en donde se presenta el estudio de un cambio de perspectiva de la ense-
flanza al estudio del aprendizaje. Sin embargo, volvemos afirmar que
este ejercicio en concreto no tiene un precedente real por lo complejo
de la asignatura a ensefiar en cuanto el desafio que ella representa para

los profesores.

Tercero, pensar en un LS de filosoffa contribuye de forma positiva
en las practicas de aula sin importar los pafses donde se implementa. La
metodologia representa una clave para que el docente mejore su practica
pedagdgica y didactica, la cual radica en el planteamiento de problemas
que emergen del entorno escolar, que propenden a indagar, explorar, crear

y compartir sus experiencias con los pares que lo rodean.
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Cuarto, somos conscientes que estos procesos aun cuando cambian la
cultura, docente en relacion a su paradigma formativo, no se dan espon-
taneamente, requieren apoyo sistematico y condiciones sostenibles que
estimulen y faciliten su formacién, sobre todo en los aspectos politicos
relacionados con la educacion. En ello estamos a “afios luz” de paises
como Japon, quienes llevan mas de un siglo fortaleciendo estos programas.
Pero que si no se comienzan a desarrollar como propuestas educativas en
Colombia nunca ocasionaran el cambio necesario en el modelo formativo
del profesor de filosoffa, o de cualquier otra ciencia que esté interesada en

mejorar la formacion inicial y continuada de sus profesores.
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La proyeccion social de la Facultad de Ciencias Humanas y Sociales
de la Corporaciéon Universitaria Minuto de Dios - UNIMINUTO esta
orientada hacia la comprension y transformacion de las poblaciones,
comunidades, organizaciones e instituciones en donde se desarrolla
el accionar de la universidad a través de sus componentes formativos.
Es asi que la importancia de las practicas profesionales, inscritas como
una de las lineas estratégicas al interior de la proyeccion social', permite

! En UNIMINUTO la proyeccién social es una de las funciones sustantivas de la institucién junto a
la docencia y la investigacién, en donde aquella es un “[...] complemento a la formacién académica,
la Sede ha consolidado iniciativas importantes relacionadas con proyeccion social, a través de las cua-
les se ofrecen actividades que enriquecen el ambiente universitatio. Las estrategias se desarrollan en
cinco lineas: (i) Egresados, (ii) Educacion para el desarrollo y practicas en responsabilidad social, (iii)
Practicas profesionales, (iv) Educacién continuada, proyecto de asesorfa y consultorfa y por dltimo (v)
Desarrollo del componente ambiental” (UNIMINUTO, 2013, p. 11).
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el entendimiento de la realidad social a partir del posicionamiento de los
profesionales en formacién sobre las dinamicas educativas e investigativas
en las que participan. En este sentido, las practicas profesionales dan
cuenta de la incidencia de la universidad en los ambitos educativos, inves-
tigativos, sociales y comunitarios, y buscan aportar desde este ejercicio la
consolidacién de una sociedad equitativa y justa. Es as{ que la relevancia de
las practicas profesionales puede ubicarse en dos vias: la primera, busca
contribuir con la formaciéon de los estudiantes en los distintos campos
profesionales con el propésito de consolidar “un espacio de formacion
en el que sus estudiantes afiancen los conocimientos adquiridos en el aula
de clases con la experiencia del contacto con comunidades, grupos e insti-
tuciones” (Diaz, Castafieda, Castell, Gémez, Andrade y Henao, 2011, p. 8);
y la segunda, constituir escenarios de interaccion y participacion

[...] entre la comunidad educativa y la sociedad, para que a partir del
reconocimiento de diferentes contextos, se puedan co-crear cambios
positivos que transforman la realidad socio-cultural, econémica y ambiental
de las comunidades y las regiones donde se hace presencia institucional,
a partir de procesos articulados de formacion, de investigacién situada
y aplicada y de diversos proyectos con impacto social. (Corporacion
Universitaria Minuto de Dios - UNIMINUTO, 2014, p. 70).

Las busquedas anteriormente mencionadas sélo son posibles en la
medida que exista una directa articulacion entre las funciones sustantivas
de UNIMINUTO, a saber, la docencia, la investigacién y la proyeccion
social. Por ello, para encontrar la relaciéon entre estos componentes
orientados hacia los cambios que requiere la sociedad colombiana,
UNIMINUTO encuentra en la proyeccion social —en donde se encuen-
tran ubicadas las practicas profesionales— la particularidad que diferencia

a esta universidad de otras del pais.

Este punto diferenciador conduce a que la misiéon y la vision de
UNIMINUTO enfatice en la relevancia de la proyeccién social al inte-

rior de su proyecto institucional, en donde las practicas profesionales se
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configuren a partir del encuentro entre el ejercicio docente e investigativo,
siendo el espacio idéneo para que los “estudiantes en curso de terminar
su formaciéon profesional resignifiquen en dindmicas comunitarias el
aprendizaje que asimilaron en los salones de clase mediante el analisis,
apropiacion y discusion de diversos entramados conceptuales” (Ochoa,

2016, p. 4).

Por tal motivo, al interior de este escenario, es pertinente constituir
una serie de objetivos que propendan hacia el fortalecimiento de la activi-
dad profesional en sintonfa con las necesidades sociales de las instituciones
educativas, comunidades, organizaciones barriales, proyectos investigativos,
entre otros. Es en las practicas profesionales en donde la praxis esta
orientada hacia la concrecion de ejercicios de accion y de reflexion sobre
las diversas realidades, desde una creatividad social que dinamice, promueva
y gestione nuevos escenarios de participacion ciudadana fundamentada en

el pensamiento critico.

Las practicas profesionales en la Facultad de Ciencias Humanas y
Sociales no son ajenas a este proceso v, en especial, el Departamento de
Filosoffa, acorde con el compromiso misional de UNIMINUTO, busca arti-
cularse a las demandas de la sociedad colombiana desde el conocimiento
filoséfico y la investigacion social interdisciplinaria para consolidar “una
actitud fundada en el didlogo y las multiples formas en que este se despliega
para descubrir o construir sentido desde la praxis” (Ochoa, 2016, p. 4). Los
programas de Licenciatura y Estudios en Filosofia, pertenecientes a este
Departamento, centran sus objetivos para que las practicas profesionales
sean “una experiencia de aprendizaje en campo, la cual les permita afianzar
su proceso de formaciéon mediante la articulacién de lo filoséfico, lo
educativo, lo social y lo investigativo, y fortalecer su compromiso y el de la
universidad con la sociedad colombiana” (Diaz, et al., 2011, p. 11).

Este espacio formativo, de igual manera, tiene la intencién de
comprender las dinamicas sociales, culturales y educativas de los escena-

rios en donde se desarrolla el trabajo de campo, con la intencién de
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analizar filoséficamente las practicas que ocurren en aquellos espacios,
y desde este ejercicio proponer alternativas para las necesidades y el
fortalecimiento de las comunidades, instituciones educativas y escenarios
académicos con los enfoques propios de la filosoffa. Cabe aclarar que
las practicas profesionales, ademas de ser una experiencia profesional
que enfatiza en la dimension educativa, social y comunitaria, pueden
constituirse en un escenario investigativo para el estudiante, con la posi-
bilidad de optar al grado de Licenciatura y Estudios en Filosofia con los

resultados de este proceso.
Lslruclura general de las praclicas prolesionales

Las practicas profesionales en el Departamento de Filosofia son
realizadas en los dltimos semestres del plan curricular propuesto, en donde
los estudiantes eligen uno de los proyectos que hacen parte de las practicas
en las que desarrollaran el ejercicio de formaciéon profesional de acuerdo
a sus intereses, fortalezas y proyecciones filoséficas cultivadas durante su
proceso formativo. Cabe sefialar que la intencionalidad de estos espacios
consiste en relacionar el ejercicio filoséfico, educativo, investigativo
y social, con la praxeologia. I.a propuesta praxeoldgica, en las practicas
profesionales, esta orientada desde una perspectiva reflexiva, critica y
propositiva hacia el establecimiento de continuas relaciones entre la teoria
y la practica, el discurso y la accién, a partir de los aprendizajes adqui-

ridos en la formacién profesional de las practicas.

Es asi que la praxeologfa busca un enfoque critico y reflexivo sobre

<

la accion humana, logrando definir “un lugar adecuado, a nivel de la
teorfa y la investigacion, al profesional practico-reflexivo, aquel que busca
comprender su propia practica y formalizar, desde ella una teorfa ade-
cuada. Pretende la concientizacion del actuar y la autonomia de la persona
en los diversos espacios y tiempos de su vida y cotidianidad” (Juliao, 2002,
pp. 189-190). Cabe resaltar, de igual manera, que este planteamiento le

otorga un lugar privilegiado a la practica, en la medida que los contextos
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y las distintas realidades son los escenarios en donde “debe emerger la
teorfa, pues solo asi se logra la transformacién que en si misma tiene una
relacion pedagdgica directa con la autonomia, propiciando que cada sujeto
sea duefio de su propio actuar (Diaz, 2016, p. 29).

La praxeologia se comprende en el ejercicio mismo, siendo una cate-
gorfa que mediante la practica se define, pero también se transforma,
dado que no existe una unica realidad para su accionar. Al abordar la
praxeologia desde una perspectiva metodologica, se proponen cuatro
momentos: en primera instancia, se busca realizar la caracterizacion y la
observacion del entorno (ver), con el propésito de identificar las necesi-
dades, fortalezas y problematicas de las comunidades (juzgar), creando
estrategias para abordar de la mejor manera dicha realidad, contextualizada
a partir de propuestas de accion concretas (actuar), y asi, concluir con las
respectivas reflexiones que den un crecimiento conceptual y experiencial
desde la ubicacién de procesos de evaluacion, sintesis y aprendizajes
(devolucion creativa). El horizonte metodolégico de la praxeologia esta
determinado por el contexto en donde se ubica la practica educativa e
investigativa, por lo tanto, “lo histérico define su marco de referencia que
no puede ser rigido ni universal, sino que tiene que ser construido por las
personas, en su calidad de sujetos cognoscentes, capaces de transformar
su propia realidad. En consecuencia, la praxeologia es el resultado, de un
analisis empirico” (Juliao, 2011, p. 27).

Entendida de esta manera, la praxeologfa abre camino a la compren-
sion de las practicas profesionales en UNIMINUTO, pues aquel horizonte
posibilita materializar propuestas transformadoras desde ejercicios filoso-
ficos en los ambitos pedagogicos, investigativos y sociales. En cuanto a las

practicas profesionales y su relacion con la praxeologia, Castell afirma que:

El desarrollo metodolégico de las practicas es de inspiracién praxeologica,
es decir, desde una propuesta que asume un caracter reflexivo y critico
respecto a la accién humana, en especial la educativa, de modo que los

estudiantes no sélo desarrollen sus practicas como la simple realizacion de
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un servicio social o la realizaciéon de determinadas acciones profesionales,
sino que reflexionen sobre la experiencia vivida en ellas. Las practicas
profesionales se constituyen asi en el punto critico en el que se evidencia la
perspectiva praxeoldgica por la que se ha optado en UNIMINUTO vy, por
supuesto, en los programas de filosofia (2016, p. 137).

Esta dinamica se encuentra discriminada en el proceso formativo de
la siguiente manera:

Tabla 1. Estructura general de las practicas profesionales
| Il 11
Fases Contextual!zlaC|on y Desarrollo de la Saber desde la
formulacién del ¢ cti
proyecto propuesta practica
Saber desde Docencia
la practica Investigacién
Ensefianza de la filosofia
Proyectos . . .
Filosofia para nifios
actuales
Educacion popular y didlogo intercultural
Filosdéfica
) ‘ Educativa
Dimensiones .
Investigativa
Social

Metodologia

- Ver - Juzgar - Actuar - Devolucién Creativa
Praxeoldgica

['uenle: Diaz et al., (2011, p. 14)

De acuerdo a la metodologia praxeoldgica, las distintas fases se
desarrollan a partir de los momentos del ver, el juzgar, el actuar y la de-
volucién creativa. La fase uno corresponde a la contextualizacion y
formulacion del proyecto, donde los estudiantes se vinculan a un proyecto
de manera voluntaria y deben permanecer durante las fases sefialadas. En
este escenario se busca realizar un reconocimiento del sitio de practica
y un diagnéstico en el que identifiquen las posibles problematicas y

| 100 |




I. Escribir y Pensar

necesidades del contexto y, desde éstas, formular la correspondiente
ruta de accion. De acuerdo a los distintos momentos sefialados, los estu-
diantes ponen en practica ejercicios de observacion con el proposito de
obtener una caracterizacion de la realidad que circunda el campo de practica
—ver—. A partir de la identificacién y presentacion de las necesidades
y problematicas del contexto, se plantea desde el ejercicio filosofico
posibles propuestas para llevarlas a la practica teniendo en cuenta una
solida revision teodrica y conceptual —juzgar—. El anterior momento
conduce a que los estudiantes planteen propuestas de accion y, de esta
manera, determinen cual es el posible impacto en el proyecto de practica.
Para el cierre de la primera fase, teniendo en cuenta la retroalimentacion
del docente acompafante del proceso y de los interlocutores en el campo
de practica, se realiza un proceso de evaluacion para hacer las respectivas
retroalimentaciones en busca de la comprensién del proceso vivido,
orientado hacia la configuracién de un proyecto pedagogico o investiga-

tivo —devolucién creativa—.

Durante la fase dos se busca que los estudiantes, a partir de la ex-
periencia de la fase uno, desarrollen la propuesta. Esta fase busca, desde
la formacion profesional, presentar y retomar elementos para apropiar la
ejecucion de la propuesta que cada estudiante elabord en la fase uno. De
esta manera, se plantean estrategias de interacciéon con las comunidades,
instituciones, organizaciones, programas y proyectos académicos a nivel
pedagdgico e investigativo dentro de un componente filoséfico, identi-
ficando las necesidades, fortalezas y aspectos a fortalecer en los distintos
campos —ver—. Asi, las categorias y reflexiones filoséficas se resaltan con
el proposito de identificar desde esta perspectiva la relacion directa entre
la teorfa y la practica —juzgar—. Durante el desarrollo de la propuesta,
cabe resaltar que aquella esta sujeta a continuas revisiones y, en algunos
casos, a reformulaciones del proyecto de los estudiantes a partir de los
analisis, seguimientos y evaluaciones que se llevan a cabo continuamente.
Asi mismo, se apropian las estrategias necesarias para ejecutar de manera
pertinente el proyecto —actuar—. La segunda fase concluye con la

evaluacion de los procesos que se han generado al interior de la practica
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a través de los acompafiamientos por parte del docente y del interlocutor
del campo. Este es el espacio para la revision de las estrategias y de los
posibles ajustes para el cierre del proyecto. De igual manera, se dan
otras posibilidades de accién y reflexién, retomando la misma experien-
cia de la practica —devolucion creativa—.

La tercera fase de la propuesta, denominada saber desde la
practica, busca que los estudiantes socialicen la experiencia del proceso
con la intenciéon de construir desde la relacién teotrfa-practica nuevos
conocimientos filoséficos y pedagogicos utiles a los contextos en donde
se llevo la interaccion. Es asf que los estudiantes construyen documentos
con el objetivo de recuperar la experiencia y asf, de la misma manera,
identificar los aprendizajes obtenidos. Este proceso dimensiona por parte
de los estudiantes practicantes, el reconocimiento de las particularidades y
potencialidades de cada una las experiencias —ver—. La relacion entre los
horizontes disciplinares y la propia experiencia conlleva a la adquisicion
de conocimientos filosoficos, investigativos, pedagogicos, entre otros, los
cuales constituyen el proceso de analisis del trabajo de campo —juzgar—.
Ahora bien, teniendo en cuenta el anterior momento, los estudiantes
enfocan la proyeccion de su ejercicio profesional hacia los posibles aportes
tanto a su proceso de formaciéon como a la interpretacion y transfor-
macioén de las distintas realidades en las que participaron. De manera
que la experiencia de practica se comprende como un ejercicio para
la contextualizaciéon y retroalimentaciéon en los espacios en donde
desarrollaron la practica, como también la presentacion del ejercicio en
el ambito académico. Este momento es relevante para los estudiantes
porque permite que se consolide el trabajo realizado como posible
trabajo de grado —actuar—. Por ultimo, los estudiantes hacen una re-
copilacion de los conocimientos adquiridos durante el recorrido de las tres
fases, visualizando los impactos generados y las nuevas comprensiones
filosoficas desde la interaccion y la transformacion de la realidad. Este
momento se puede entender como un acercamiento a la sistematizacion
de la experiencia finalizando de esta manera el ejercicio desarrollado

—devolucion creativa—.
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Proyeclos de las praclicas prolesionales en lilosolia

La descripcion de cada una de las fases y de los momentos de la
practica profesional, viabiliza las iniciativas del caracter formativo de los pro-
fesionales en formacion durante esta dltima etapa de estudios de la carrera.
En este punto es pertinente aclarar que para llevar a cabo este proceso
se requiere que el profesional en formacioén asuma la filosoffa como una

actitud frente a su propia vida, esto es:

[...] una actitud ante su contexto socio cultural, politico, histérico, religioso
entre otros, su constitucion vital y el sentido que construye de estas mismas
realidades. En este sentido la filosoffa constituye una actividad unida a la
misma condicién humana y a su praxis vital, esto implica una posiciéon
de cuestionamiento, de interrogacién de comprensiéon de la realidad, de
la reflexién y construccién de pensamiento libre en la construccién del
proyecto de la propia persona en relacién consigo mismo, con los otros y
con lo otro. Aunque esta actitud es inherente a la capacidad comprensiva
del ser humano, se hace necesatio creat escenarios en los que esta actitud
pueda realizarse, cultivarse y potencializarse hasta incluso incorpora
estrategias educativas y formativas que propicien el pensar, la reflexién y

la indagacién sobre la propia realidad (UNIMINUTO, 2013, pp. 31-32).

Los escenarios mencionados en la cita se encuentran a partir de la
iniciativa del Departamento en Filosoffa en trabajar por proyectos, los
cuales buscan dar cuenta de la articulacion entre el campo filosoéfico, edu-
cativo, social e investigativo. Estos proyectos son: Filosoffa para Nifios,
Enseflanza de la Filosoffa y Educacion Populat, y Didlogo Intercultural. Es
pertinente mencionar que los anteriores proyectos parten del enfoque
misional de la institucion, no obstante, dada la diversidad de discursos
y practicas en la filosoffa, los proyectos constituyen un abanico de
posibilidades para que los estudiantes puedan acceder a ellos de acuerdo

a sus intereses. A continuacion se explicara cada uno de estos proyectos.
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Proyecto de Filosofia para Nifios

Pensar en la propuesta de Filosoffa para Nifios (FpPN) implica hablar
de un campo de multiples posibilidades para el ejercicio de la educacion
filosofica. Una educacion filosofica que trasciende los diques de la mera
disciplina centrada en la ensefilanza univoca de contenidos clasica e histori-
camente reconocidos por la tradicion filosofica, para transitar a una apuesta
que busca la construccion de sentidos criticos, creativos y cuidadosos a
través de la practica del filosofar con nifios, j6venes y adultos en distintos

ambitos educativos y sociales.

Ahora bien, dicha apuesta es tan s6lo una de muchas otras tantas
maneras de llevar a cabo procesos de educacion en filosofia, caracterizados
por el cultivo de una actitud filosofica, el desarrollo de procesos de razo-
namiento y habilidades de pensamiento que despiertan la capacidad de
asombro. En tal sentido, en las dltimas décadas se han venido ampliando
y resignificando los aportes inicialmente sefialados por Matthew Lipman,
haciendo de FPN una propuesta flexible, dialégica y sensible al contexto

en diversos escenarios de origen anglosajon y latinoamericano.

En el caso particular de la experiencia de Filosoffa para Nifios en
UNIMINUTO, la apuesta de educacion filosofica se ha centrado desde
hace mas de una década en el desarrollo de las practicas profesionales
que el Departamento de Filosoffa ha fomentado en sectores educativos
de caracter formal y no-formal en sintonfa con el proyecto MARFIL de
la Facultad de Ciencias Humanas y Sociales (Educacion Filosofica y
Creatividad Social). Vale la pena entonces mencionar a continuacion al
menos tres tipos de comprensiones que —en torno a este proyecto de
practicas profesionales en UNIMINUTO— bien podria enunciarse como
experiencias que se han derivado del mismo. Al respecto puede afirmarse
que la practica profesional en FrN puede entenderse como: 1) una
experiencia praxeoldgica, 2) una experiencia de educacion filosofica, y

3) una experiencia de dialogo y encuentro en perspectiva social.
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1)  La practica profesional de FPN como una experiencia praxeologica.

El enfoque praxeolégico ha constituido histéricamente en
UNIMINUTO un enfoque que busca articular de manera continua la
teorfa con la practica desde una comprension critica y situada en la praxis.
Desde el desarrollo de una pedagogia que relaciona los momentos del
ver-juzgar-actuar-devolucién creativa en tanto momentos que cualifica
continuamente el quehacer del sujeto, haciendo de su propia practica un
ambito propicio para construir un saber que es resultado de una actividad

reflexiva-en-la-accion (Juliao, 2013).

En consonancia con lo anterior, las practicas profesionales de
Filosoffa para Nifios en UNIMINUTO se han configurado como una
experiencia praxeoldgica en tanto han buscado potenciar las capacidades
y habilidades de los estudiantes de los programas de Licenciatura en
Filosofia y Estudios en Filosoffa como una praxis que sitia el quehacer
de la actividad filos6fica como una accion transformadora de los contextos
en lo que estos intervienen. Ello a través del desarrollo de comunidades de
didlogo también denominadas, en la perspectiva de FPN, comunidades

de indagacion o comunidades de investigacion filosoficas.

En ese sentido, el escenario de las comunidades de dialogo en FpN ha
sido el ambito propicio para promover la comprension de una experien-
cia praxeologica en diversos contextos escolarizados y no-escolarizados,
en la medida en que la comunidad de didlogo se ha constituido en una
practica reflexiva, critica y participativa. El ejercicio de la comunidad de
didlogo ha llevado a comprender el desarrollo de la practica profesional
del estudiante de filosoffa como un espacio propicio para el fomento de
una pedagogia praxeoldgica. Pedagogia que a su vez es mucho mas que una
secuencia didactica centrada en momentos especificos —ver-juzgar-actuar-
devolucion creativa—, para pasar a ser comprendida como una forma de

acercarse critico-reflexivamente al mundo, desde las preguntas que hacen
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parte de la cotidianidad en las mismas comunidades de dialogo generadas
desde FpN. En otras palabras, siguiendo a Juliao (2013), se puede afirmar
que “FpN puede responder a las necesidades de formacion de ciudadanos
éticamente responsables y socialmente comprometidos en contextos de
marginacion social [...] estableciendo un didlogo entre filosofia, educacion

y clencias sociales” (p. 188).

Se configura asi un doble movimiento de la practica profesional de
FPN en UNIMINUTO. Por un lado, una actividad filos6fica socialmente
comprometida que se piensa a si misma desde el caracter de su propia praxis
en contextos sociales y educativos diversos, como colegios, fundaciones
y hogares comunitarios. Por otro lado, una mirada praxeoldgica que se
despliega dialégicamente a través de la gestacion de la configuracion de
nuevos saberes derivados de la propia experiencia de los estudiantes practi-

cantes en cada uno de los contextos donde estos intervienen.

2) La practica profesional de FpN como experiencia de educacion

filosofica.

El ejercicio de la practica profesional de Filosoffa para Nifos en
UNIMINUTO se ha venido construyendo desde hace mas una década a
través de la apuesta formativa que el proyecto MARFIL ha desplegado en
distintos contextos socioeducativos, desde la diversidad de un conjunto
de proyectos que persiguen la generacion de experiencias de educacion
filosofica. Dicha diversidad ha llevado a asumir la practica profesional
—siguiendo a Kohan— como una experiencia de educacién filosofica.
Representa una experiencia intersubjetiva del pensar que irrumpe en el
sujeto como una forma de sentir, de vivir, de sofiar y de desear en relacion
con otro. Se trata de un tipo de experiencia que no puede ser medida,
cuantificada, ensefiada, transmitida o dada a otro. En ese orden de ideas, es
una forma de construir colectivamente el sentido de algo que siempre esta

siendo mediado y compartido no-hegemonicamente a través del didlogo.
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De este modo, las practicas profesionales de FpN, asumidas como
una experiencia de educacion filosofica, se han comprendido como un
acontecimiento® transformador mediado por el didlogo. Un espacio
donde se potencian experiencias de creatividad social’ que entiquecen el
quehacer del trabajo en campo. Dichas practicas no han buscado transmitir
una serie de contenidos sistematicamente reconocidos por la tradicién filo-
sofica, sino que han buscado propiciar espacios alternativos de encuentro
que permitan suscitar la creacién de conceptos, la construccion de senti-
dos divergentes y la continua practica del pensar como experiencia de
transformacioén personal y colectiva. De alli que se pueda afirmar que
las practicas profesionales se han asumido como una experiencia de
educacion filosofica que teje desde la otredad la busqueda de escenarios
de participacion donde se propician encuentros de didlogo con las propias

narrativas de los sujetos desde una perspectiva critica, creativa y cuidadosa.

El desarrollo de la practica profesional en Filosoffa para Nifios —en
tanto experiencia de educacion filoséfica— ha buscado continuamente
el cultivo de una actitud de busqueda, cuestionamiento y reconocimiento
de si, donde los individuos desarrollen la capacidad para preguntarse,
asombrarse e imaginarse nuevos mundos. Reconocer dicha busqueda en
el marco de los diversos contextos sociales y educativos donde ésta tiene
directa incidencia ha permitido comprenderla como una experiencia de
pensamiento compartida con otros. Su impacto ha permitido configurar
nuevas formas de ser, hacer y saber en los futuros licenciados y profe-

sionales en filosofia.

2

Lla comprension que se tiene aqui de acontecimiento se deriva de la perspectiva Deleuziana en la cual
se asume como devenir de las cosas. Acontecer es encontrarse con ese algo incorporeo que circula
siempre de manera permanente entre nOsotros, pero que a su vez es capaz de decirse una y otra vez
de maneras diferentes.

> A este respecto es importante sefialar los innumerables aportes que ha realizado a esta expetiencia la
doctora Angélica Satiro desde su propuesta del Proyecto NORIA en la ciudad de Barcelona (Espafia).
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3) La practica profesional como una experiencia de dialogo y encuentro
en perspectiva social.

Por ultimo, vale la pena sefalar el caricter intersubjetivo de la ex-
periencia de las practicas profesionales de FPN en UNIMINUTO como
una apuesta significativa por lo social. Al respecto, Lipman (1998) refiere
que la propuesta de FpN tiene consigo una dimension social de la practica
democratica, al entenderse como un proceso colectivo, deliberativo y
dialogal donde cada uno de los participantes que en ella intervienen tienen
la oportunidad de afirmar su autonomia cognitiva y afectiva desde la
capacidad para expresar libremente sus propias ideas.

En tal sentido, las practicas profesionales de FPN han buscado
comprenderse como un proceso que trasciende el quehacer puramente
procedimental y accesorio de una accién pedagdgica en un escenario
formal o no-formal, para transitar a una experiencia filoséfica de trans-
formacién personal e interpersonal. La cual aporta a la transformacion y
a la re-configuracion del tejido social desde un ejercicio responsable de la
actividad filos6fica en contextos socialmente marginados. En tal sentido,
siguiendo a Lipman, el desarrollo de la practica profesional en este sentido
y, en particular, el desarrollo de la comunidad de didlogo:

[...] puede desempefiar un papel mediador entre la familia y la sociedad
o entre las particularidades étnicas y la sociedad global [...] puede mediar
entre las distintas opciones de resolucion de problemas sociales por
consenso democratico, por investigacion |[...] en sus deliberaciones puede
arreglar problemas entre grupos, ayudando a distinguir entre aquellos
que son de solucién inmediata de aquellos que requieren un examen mas

profundo (Lipman, 1998, p. 327).

De este modo, la dimension social de la practica profesional de FpN
ha trascendido las paredes del aula para situarse significativamente en

otros escenarios sociales y educativos* que buscan la generaciéon de una

* Destacando en este sentido el significativo alcance del proyecto MARFIL.
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experiencia de dialogo y encuentro a través del desarrollo de comunidades.
Dicha apuesta es sefialada por Rojas y Franco (20106) al afirmar que “este
modelo de didlogo es precisamente el que ha despertado el interés de
UNIMINUTO, encontrando en la propuesta de Lipman una manera clara
y concreta para proponer una educacion filoséfica que genere sociedades
transformadoras de sus propias realidades”. (Rojas y Franco, 2016, p. 29).

Proyecto Ensefianza de la Filosofia

La practica profesional como actividad complementaria a la for-
macion disciplinar y su importancia en la formacion de los licenciados en
filosoffa permite distinguir la relacién y pertinencia entre la universidad y
el contexto social. Como lo sefiala Rico (2016), la practica profesional le
permite al estudiante enfrentar lo aprendido con lo practicado, al igual que
le da un valor agregado al lugar de la practica. A razén de ello, se apuntala
en la formacién de practicas profesionales del Departamento de Filosoffa el
proyecto Ensefianza de la Filosofia, como el ambito fundamental donde se
inicia en la actividad docente.

Para UNIMINUTO la formacién integral es entendida como “la
educacion que pretende el desarrollo armoénico de todas las dimensiones
de la persona. Este modelo se ordena, entonces, a la conformacion de una
persona que integra el saber (teorfa) con el actuar (praxis) y es diestra para
articular e integrar con la sociedad el proyecto de vida y de trabajo que, en
si misma, ha realizado” (Modelo Educativo, v.2.3).

Es asi que, el proyecto de Ensefianza de la Filosoffa surge como
un escenario formal de encuentro académico que tiene como primer
proposito reflexionar en torno a la relacién entre filosoffa, educacion y
sociedad. Posteriormente, busca orientar y acompafiar al estudiante en la
puesta en escena de su ejercicio filoséfico a partir de la practica pedagdgica
en diferentes escenarios sociales y educativos.
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El poder comprender los diversos paradigmas educativos y su vinculo
con la forma de ensefiar supone un cambio en el proceso de pensar el
discurso pedagogico. Especialmente cuando el ejercicio de reflexion
sobre el quehacer de la enseflanza de la filosofia i sitn estimula en los
neofitos educadores, un deliberado interés por mejorar su comprension
y reconocimiento hacia el desarrollo de estrategias metodologicas y di-
dacticas para enriquecer ejercicio docente en procura de optimar su praxis

de la ensefianza.

Esta necesaria labor reflexiva sobre el quehacer del docente de
filosoffa estd enmarcada desde el enfoque praxeolégico, que invita al
estudiante a comprender la responsabilidad con su formacién como
docente y con el lugar de practica. Como lo advierte Rico, es mediante la
reflexion sobre su propia practica profesional y el nexo que encuentra con
el contexto escolar donde la desarrolla, cuando es capaz de apropiarse de
nuevos conocimientos para optimizar y complementar su formacién como
licenciado en filosofia (20106).

Esta perspectiva praxeologica en el desarrollo de la practica pro-
fesional del licenciado en filosoffa le permite dinamizar la teorfa con la
practica, asi lo sefiala Juliao (2015), “una filosofia que, desde su naturaleza
reflexiva, contribuye a la transformacién del sujeto que filosofa y del
contexto inmediato en el que ejerce su oficio de filésofo” (p. 53). Para una
educacion filosofica asi entendida es menester que el maestro esté deseoso
por conocer, ensefiar y reflexionar sobre su propia praxis educativa, pues
no se trata de una filosoffa enmarcada en lo tedrico, sino que se preocupe
por las problematicas sociales. De lo que se trata es de comprender desde
la misma realidad al individuo que en ella habita.

La filosoffa es un modo especial de comprender la realidad, es un
espacio de reflexion, comprension y admiracion por el saber mismo. Visto
asi, Rico sefala que la filosofia se articula con la escuela en la medida en que
¢sta resulta ser un lugar propicio de indagacién y reflexién o, por lo menos,
de un invitar a ello. Esto ha implicado que la labor de reflexion sobre el

e¢jercicio docente, a través de los espacios formativos institucionales,
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alcance a interrogar o poner en cuestion la realidad misma, en este caso,
el escenario educativo. Sera labor de la ensefianza de la filosofia el buscar
descubrir, des-velar los distintos significados ocultos de la realidad, es
decir, la filosoffa se “re-significa”, puesto que ya no sera un mero saber
abstracto, sino que estara referida a la realidad concreta, estara referida a la
vida de todos nosotros (Rico, 2014). De modo que la filosofia se articula
con la escuela, como lo resefia Juliao al referenciar el proyecto curricular
del programa de Licenciatura de Filosofia de UNIMINUTO:

[...] en primera instancia se entiende la filosoffa no solamente como una
profesion en el que un ser humano se desempefia, sino que la filosofia se
asume como una actitud frente a la realidad de la propia persona, esto es,
una actitud ante su contexto socio-cultural, politico, histérico, religioso,
entre otros, su constitucién vital y el sentido que construye de estas
mismas realidades. En este sentido la filosofia constituye una actividad unida
a la misma condicién humana y a su praxis vital, esto implica una posicién
de cuestionamiento, de interrogacién, de comprension de la realidad,
de reflexién y construccion de pensamiento libre en la construccién del
proyecto de la propia persona en relacién consigo mismo, con los otros y

con lo Otro. (2013, p. 75).

Esta empresa facilita el ejercicio filosofico cuyo propésito reflexivo
ayuda a posibilitar un pensamiento critico y transformador. Una filosofia
que se articula con la vida de los estudiantes promociona de manera in-
trospectiva el desarrollo del saber-ser y del saber-hacer, de manera que,
“la filosoffa pueda ser entendida como el asombro permanente de las
situaciones que suceden, pero un asombro profundo y vital para compren-
der la construccion y reconstruccion de cada instante de los escenarios
que rodean nuestro ser y pensamiento” (Rico, 2014, p. 107).

Por tanto, al ser la filosoffa un modo especial de interpretar la realidad,
es un espacio de reflexién, comprension y admiracion por el saber mismo.
Como fruto de ello, el proyecto de Ensefianza de la Filosofia intenta desde

la practica pedagbgica en aula, las practicas en monitorias y la practica
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investigativa, suscitar actitudes que favorezcan el ejercicio del pensar. Asf,
desde el impulso de un razonamiento ordenado, reflexivo y coherente,
formar un pensamiento critico mediante la construccion de argumentos
validos que posibiliten un ejercicio de reflexién ético, politico y cultural

que ayude a promover cambios de transformacién social.

A su vez, los escenarios de la practica pedagogica y de monitoria en
filosofia, también se convierten en espacios propicios de reflexién-accion
hacia el desarrollo de competencias comunicativas y habilidades sociales.
El educar implica necesariamente un proceso de interaccion social, pues
“la pedagogia como animadora de la comunicacién entre los actores
sociales y entre los diversos ambitos del conocimiento en el proceso edu-
cativo como un todo, nos exige hoy en dia analizar muy detalladamente
lo que ocurre cuando las personas se comunican y relacionan entre si”
(Hoyos, 2004, p. 25). Este ejercicio comunicativo, al realizarse de manera
asertiva, favorece la formacién para la convivencia y el fortalecimiento de

lo publico y de la democracia.

De modo que, el espacio de la practica filosofica intenta que el
estudiante se apropie de la practica y reflexione sobre cada una de las
condiciones que afectan el ejercicio de la ensefianza, pues la reflexion
implica actuar desde su propia actitud y formacion (Rico, 2016). Es decir,
la practica profesional docente pone en dialogo los saberes disciplinares
con el ejercicio pedagdgico en aula, esto implica formar un sujeto critico y

reflexivo de su accion y su actitud frente a su realidad y formacion.

Es por ello que la practica profesional, como escenario de formacion
hacia el ejercicio docente, intenta propiciar un didlogo entre el discurso
—filoso6fico-pedagodgico— y la praxis —contexto social-educativo—. Mas
adn, Juliao al rescatar el papel de la pedagogia como teoria practica, sefiala
que “la pedagogia es una teorfa fundada en la practica educativa, orien-
tada a la accion, cuya funcién es la transformacion de la misma practica”
(2014, p. 4). Esto significa que el didlogo entre la filosoffa y la pedagogia,
en relaciéon al quehacer docente, a través del enfoque praxeolégico,
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“contribuira en la transformacion del sujeto que filosofa y del contexto
inmediato en el que ejerce su oficio de filésofo” (Juliao, 2015, p. 53), su
tarea es responder a las necesidades que surgen en el entorno educativo.

En suma, el escenario de la practica del licenciado en filosofia esta
orientado hacia la comprension, la reflexion, la argumentacion, el andlisis
y la conceptualizacion (Diaz, et al., 2011 ) de la realidad socioeducativa
inmersa dentro de un sistema politico, econémico y social especifico, y
cuya intencion es provocar el deseo hacia la liberacién de si y la trans-
formacioén social, dado que, como lo manifiesta la UNEsco, “la filosofia
es una potente herramienta de formaciéon y de transformacion de la per-
sonalidad” (2011, p. 117). Incluso, para Freire, la reflexion critica, el espiritu
investigativo, la curiosidad por el saber, la creatividad, la conciencia ética
sobre la dignidad humana y la necesidad de la transformaciéon sociocul-
tural, requiere de auténticos maestros autdénomos que se atrevan a romper,
desde un pensamiento critico y democratico, con los paradigmas fijados
por la sociedad pragmatica y utilitarista que defiende la individualidad, el
progreso desacerbado y el dogmatismo econémico del poder capitalista

(Monclus, 2004).

En efecto, el proyecto de Ensefanza de la Filosofia, mediante el acto
permanente de la reflexién-accion desde el enfoque praxeolégico en las
diferentes modalidades de practica, como la practica pedagogica en aula,
las monitorias y la praxis investigativa, intenta que la educacion filosofica
se convierta en un verdadero ejercicio de liberacion. Es decir, como
posibilidad de transformacion consciente de la propia realidad.

Por consiguiente, se espera que educar en la libertad y la autonomia
deba revolucionar la forma de ensefiar, pues, “no es transferir conocimiento,
sino crear las posibilidades de su produccion o de su construccion” (Freire,
2004). Por esta razon, la tarea del educador es la de superar los esquemas
ideolégicos de la globalizacion presentes en la exclusion, la discriminacion,
la inflexibilidad, la repeticién y la insensatez de la razon instrumental.
Porque, como lo indica Freire, la transformacioén educativa de la realidad
no puede hacerse sino desde la libertad (Moncluas, 2004).
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De modo que, por un lado, los conocimientos disciplinares implican
el compromiso del docente para lograr que puedan ser entendidos en
relacién con el entorno, el cuidado y el crecimiento personal (Araiza,
Dorfer y Castillo 2012) y social. Mientras que los estudiantes que asumen
su practica profesional en el proyecto Ensefianza de la Filosoffa realizan
un ejercicio de reflexién-accion en la preparacion y cometido de su labor
pedagogica e investigativa. Lo anterior se evidencia mediante el cumpli-
miento de algunos requisitos propios para el desarrollo de su practica:
ficha del proyecto —definicién del campo de practica—, caracterizacion de
la poblacién —descripcion demografica de la poblacion—, planeacioén por
sesiones —estrategias, métodos de ensefanza, didacticas planeaciones de
clase—, diarios de campo —registro de lo desarrollado en el planeador—,

control de asistencia a campo y evaluacion del interlocutor.

En definitiva, el propésito del proyecto Ensefianza de la Filosofia, es
que el futuro profesor de filosoffa sea capaz de lograr un discurso aplicado,
libre y contextuado. Por tanto, su ejercicio docente no se puede limitar a
transmitir informacién, sino hacer que esta adquiera sentido en relacion
con el impacto que puede tener determinado conocimiento aplicado.
Todo ello indica que la tarea de poder transformar la educacién como un
proceso dialogal y democratico, como lo anhela Freire, solo puede darse
a partir de la promocién por la curiosidad epistemoldgica, es decir, la
reflexion consciente del docente en formacion sobre la practica misma de

la ensefianza.
Proyecto Educacion Popular y Didlogo Intercultural

La Educaciéon Popular ha tenido diferentes interpretaciones a lo
largo de la investigacion social y pedagogica. No obstante, en el espacio de
practica profesional se aborda desde un interés formador y emancipador,
desde una perspectiva filosofica. Esta es una de las muchas estrategias
pedagdgicas con la cual se puede transformar la realidad educativa. En

este contexto, los escenarios académicos y educativos deben propender
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por la creacion de espacios que fomenten la critica y la resistencia contra
los discursos y las practicas hegemonicas, asi mismo, la Educacién Popular
emerge tras las desigualdades presentes en el contexto latinoamericano.
Por ello, sus fundamentos alientan a la conformacién y organizacion de
movimientos populares que se interesen por el cambio de las condiciones
sociales. Es decir, la Educacién Popular como alternativa pedagdgica busca
educar seres cuyas pretensiones estén enfocadas a la transformacion de las
dinamicas que niegan la dignidad humana, involucrandose asi, propuestas
éticas y politicas que propendan hacia otro orden social. Esto requiere la
creacion de espacios sustentados en posiciones ctiticas y emancipadoras,
con el propésito de “contribuir a la formacion de lo que algunos llaman
‘ciudadanias activas’ o ‘ciudadanias alternativas’, que no buscan integrarse
al sistema politico sino desbordarlo, replantearlo en funcién de nuevos
valores éticos y politicos” (Torres, 2007, p. 101).

La influencia y el campo de accién de la Educacién Popular parte
de los escenarios educativos, para dirigirse a la transformacion de las
condiciones sociales y politicas de las personas, a través de la formacioén
de sujetos participes de su cambio y el de sus comunidades. Se interesa
por develar las problematicas y hostilidades del entorno social, y para el
caso de la practica profesional Educacion Popular y Dialogo Intercultural,
busca proponer alternativas y acciones de cambio desde una perspectiva
que integre la lectura filoséfica de la realidad desde estos pilares, con el
fin de aportar elementos de transformacion tanto a los sujetos como a las

comunidades. En este contexto, la Educacién Popular se destaca porque:

Asume que su tarea es contribuir a que dichos sujetos populares se
construyan, se fortalezcan y reconozcan su capacidad de protagonismo
histérico [...] como una practica social que se lleva a cabo desde, con,
entre y para los sectores populates; intencién que se expresa tanto en la
preocupacion porque su referente permanente sean los intereses, luchas,
vivencias y saberes populares, como en la basqueda de partir siempre de los

intereses y necesidades de las clases populares. (Torres, 2007, p. 22).
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Al interior de este contexto, la practica profesional busca vincular
procesos formativos, dialbgicos e investigativos que fortalezcan la parti-
cipacion y el reconocimiento de la diversidad y la diferencia de los sujetos
y las comunidades en donde se desenvuelve la practica. Se apropia en esta
busqueda el Dialogo Intercultural, el cual da las bases para generar pro-
cesos de reconocimiento y participacién activa entre los distintos grupos
al interior de los escenarios formativos o naturales de la vida cotidiana.
De esta manera, para:

[...] desarrollar practicas populares y culturales en escenarios concretos se
requiere la presencia del didlogo, ya que este posibilita establecer puntos
de encuentro entre los sujetos para desarrollar acciones que partan de lo
individual hacia lo colectivo. La relacién entre la educacién popular y la
cultura debe realizarse de manera conjunta, de lo contrario no habrd forma
de pensar en la posibilidad de establecer vinculos y relaciones con ¢/ otro y
lo otro, y mucho menos en la configuracién de ## nosotros que permita luchar
por el reconocimiento y la dignidad de las personas en las dimensiones
politicas, sociales y econémicas. De esta manera, la educacién popular es
el espacio para desarrollar los proyectos del didlogo intercultural, procesos
orientados hacia la configuraciéon de cuatro elementos: identidad, alteridad,
comunidad y didlogo. Cada uno de estos elementos debe actuar en conjunto
con el propésito de llevar a cabo un modelo pedagégico educativo que vaya
mas alla de la pedagogia del oprimido hacia una pedagogia de la liberacion

popular fundamentada en el didlogo intercultural. (Cardenas, 2018, p. 59).

Las anteriores busquedas ofrecen en el estudiante de filosoffa ampliar
sus horizontes de comprension frente al trabajo comunitario, social e
investigativo, dando nuevos sentidos a su practica como profesionales
en formacién. El Dialogo Intercultural y la Educacion Popular, en este
contexto, se conciben como el intercambio de saberes, costumbres y
practicas entre distintos grupos culturales. Todo lo anterior, basado en la
mutua comprension, atiende asf a una serie de ejercicios que favorecen al
pluralismo cultural, y busca generar condiciones de posibilidad para

la construccién de una cohesién social enfocada en la reconciliacion y
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a la aprehension de nuevos saberes y conocimientos, y asi, establecer un
enfoque dialogico que haga parte de los procesos practicos de los estudian-
tes. Es asf que, para llevar a cabo ejercicios pedagogicos e investigativos
con las comunidades desde el analisis y la reflexion, la practica profesional
parte de la perspectiva filoséfica intercultural latinoamericana y, desde
este enfoque, llevar a cabo ejercicios filoséficos proyectados a los diversos
entornos sociales y culturales. Para realizar este tipo de ejercicios dial6-
gicos y reflexivos es importante reconocer las condiciones simbolicas,
materiales y espirituales de los sujetos y de las comunidades, pues estas
caracteristicas influyen para la aprehension e interaccién en aquellos
escenarios. Asi mismo, el quehacer pedagogico e investigativo parte del
encuentro de aspectos en comun en cada cultura y grupo social analizado,

de modo que la interculturalidad se constituya:

[...] en una opcidn para generar procesos de reconocimiento a través de
espacios que permitan el intercambio de distintas formas de ser y estar
en el mundo, a través de otro tipo de relaciones entre los individuos y
las culturas. Este proposito conlleva a generar procesos de acercamiento,
comunicacion y construccion conjunta entre culturas, buscando establecer
vinculos mas alla de los intereses particulares de cada una, como también
crear escenarios culturales que surjan del didlogo y el encuentro. Alguna
de las busquedas del proyecto de la interculturalidad radican en consolidar
objetivos construidos conjuntamente a partir de la articulacién entre las
distintas culturas para solucionar problematicas comunes, y asi constituir
aspectos fundamentales que contribuyan a la maduracién de la humanidad,
buisquedas orientadas hacia el acuerdo, el respeto y la promocién de valores
comunes, en donde las diferencias raciales, étnicas, religiosas, sexuales, de
clase, entre otras, sean los aspectos fundamentales para construir pro-

yectos comunes, sustentados en la interculturalidad (Cardenas, 2018, p. 49).

De esta manera, la practica profesional Educaciéon Popular y Dia-
logo Intercultural busca brindar herramientas tedricas y practicas para el
desempefio de profesionales en la Licenciatura y Estudios en Filosoffa.

Para ello, es pertinente que los estudiantes se asuman como actores del
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cambio social y politico desde su papel de educadores en contextos
populares y comunitarios. De esta manera, la formulacion y el desarrollo
de proyectos pedagogicos e investigativos enmarcados desde la pers-
pectiva de la Educacién Popular y el Dialogo Intercultural, tiene por
objetivos promover y liderar procedimientos de comunicacion asertiva,
mediacién y conciliacién entre los diferentes actores sociales y comuni-
tarios basados en la proyeccion, prevencion y proteccion para el desarrollo

social a partir de los aportes de la educacion filosofica.

Uno de los elementos centrales en cuanto a la novedad y pertinencia
de la practica profesional ha sido otorgar un lugar de relevancia de los
sujetos, las comunidades y los proyectos investigativos en donde se ha
desarrollado este proyecto bajo la perspectiva de la Educacion Popular y
el Didlogo Intercultural. Los campos de practica han sido los siguientes: el
Centro Pastoral y de Servicios San Marcelino Champagnat, los ejercicios
de investigacion de la Especializacion en Gestion Asociada perteneciente
al programa de Trabajo Social, del Centro de investigacion y estudios en
temas de vivienda, habitat e innovaciéon social (CENVIS) espacio pertene-
ciente a la Facultad de Ingenierfa de UNIMINUTO vy la Revista de
Estudiantes de Filosoffa IGNs.

Las habilidades de los estudiantes, desarrolladas en este espacio, son,
por una parte, el manejo de herramientas de investigacion social como el
diario de campo, la observacién participante y talleres educativos, posi-
bilitando que los analisis y las reflexiones al respecto sean acordes con
los objetivos del proyecto. Por otro, la continua reflexion filosofica de los
aspectos principales de la Educaciéon Popular y el Dialogo Intercultural.
Teniendo en cuenta el enfoque investigativo y pedagogico de la practica
profesional, se han realizado la construccién de ponencias y capitulos de
libro, ejercicios que han permitido analizar y reflexionar desde un punto
de vista pedagdgico, social y filosofico, las actividades correspondientes de

la practica.
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Por lo tanto, la accién y la reflexion de la practica profesional en los
escenarios pedagogicos, sociales e investigativos en donde se desarrolla,
optan por involucrar a los estudiantes con la realidad social desde el
saber-hacer filosofico. El resultado de este proceso ha sido el fortaleci-
miento de la investigacién, la participacién y la accidén frente a las
problematicas sociales apremiantes. De esta manera, la formacion
profesional, acompafiada de determinadas herramientas conceptuales y
metodologicas y puestas ético-politicas, logra consolidar las finalidades
del proyecto.

Conclusién

Socializar el trabajo realizado por el Departamento de Filosofia,
particularmente la experiencia desarrollada al interior de las practicas
profesionales, constituye la posibilidad de describir el proceso llevado a
cabo por parte de la Corporacién Universitaria Minuto de Dios durante
las ultimas dos décadas. I.a apuesta por tener programas de filosoffa surge
a partir del mismo enfoque misional de la institucién. Este recorrido ha
pasado por varios cambios y transformaciones en la medida que las distintas
coyunturas presentes en el campo de filosoffa han llevado a los distintos
profesores, miembros del comité de practicas profesionales, a repensar el
papel de éstas tanto en el componente formativo de los estudiantes como
en los resultados obtenidos con los colegios, instituciones, organizaciones

y comunidades en donde se han desarrollado las practicas profesionales.

Es asi que las reflexiones, analisis y propuestas realizadas por parte
de los profesores pertenecientes al comité de practicas profesionales se
encuentra en las siguientes publicaciones: Teoria y praxis en la formacion
Jilosdfica (Benito, Loaiza y Rojas, 2008); Orientaciones de pricticas profesionales
(Diaz, et al., 2011); Praxis, educacion y subjetividad(es); Practicas profesionales de
filosofia (Ochoa, 2016), v, Horigontes de accion y reflexion de la practica profe-
sional Educacion Popular y Didlogo Intercultural (Cardenas, et al., 2018). Estos
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ejercicios investigativos han permitido fundamentar y reorientar las
apuestas de las practicas profesionales, evidenciando de esta manera el
caracter dinamico que poseen y la continua necesidad de profundizar sobre
la relacion entre la teorfa y la practica desde la perspectiva praxeologica.

De igual manera, la oportunidad de socializar la experiencia de las
practicas profesionales en distintos escenarios académicos nacionales e
internacionales’, junto a otras apuestas tedricas y practicas, ha permitido
ampliar el espectro del quehacer filoséfico en campos sociales, culturales,
educativos y comunitarios. Cabe mencionar que otro escenario de divul-
gacion de las practicas profesionales ha sido la realizacién de coloquios
internos de filosoffa, constituyéndose en espacios de construccion
colectiva entre estudiantes y profesores, donde los primeros socializan
anualmente los avances, reflexiones e impactos de los distintos proyectos
en los campos de practica. Este evento se ha realizado durante la dltima
década, y se han llevado a cabo nueve versiones en torno a la reflexién de
temas como la relacion interdisciplinar entre la filosofia y la investigacion
social, el quehacer del ejercicio filoséfico en espacios educativos, sociales
y comunitarios, actuales perspectivas de la investigacién y la educacion
filosofica en relacion con los diversos contextos politicos y culturales,
entre otros.

Es asi que los anteriores escenarios conducen a la reflexion cons-
tante sobre el papel de la investigacion y la educacion filoséfica en

Colombia, desde el abordaje de sus diferentes estados de crisis, divergencias

> Algunos eventos han sido los siguientes: III Coloquio Interuniversitatio de Pedagogia y Filosoffa:
Pedagogfa y Politica. Universidad Pedagégica Nacional-UNIMINUTO (noviembre de 2014); 11 Foro
Pensar lo Humano y lo Social: Aproximaciones Investigativas. UNIMINUTO (septiembre de 2015);
IV Coloquio Interuniversitario de Pedagogia y Filosoffa: Pedagogia y reflexion sobre la practica.
Universidad Pedagégica Nacional-UNIMINUTO (noviembre de 2015); VI Seminario Internacional
de Filosoffa para Nifnos — VII Congreso Internacional de Creatividad Social e Innovacion social
CICICREARMUNDOS. UNIMINUTO (septiembre de 2015); XIV Congreso Internacional de
Filosoffa y Educaciéon: “Neoliberalismo y Practicas Alternativas en Educacién”. Instituto Supetior
de Ciencias de la Educacién del Estado de México ISCEEM, Huasca, Hidalgo-México (noviembre
de 2016); I Seminario Internacional Filosoffa y Ensefianza- I Encuentro anual de la Red Nacional de
Programas de Filosoffa. Universidad Pedagdgica y Tecnolégica de Colombia (noviembre de 2017).
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y desafios. En ese sentido, se reconoce que el quehacer de la investiga-
cion y la educacion filoséfica, como se presentd durante este capitulo,
comprenden un amplio espectro de perspectivas que dialoga criticamente
con las diferentes realidades sociales, educativas, culturales, politicas y
econémicas contemporaneas. Por ello los retos, desafios y proyecciones
de las practicas profesionales en el Departamento de Filosoffa consisten
en continuar profundizando sobre los desafios de la Ensefanza de la
Filosofia en el mundo actual, las relaciones y tensiones de la investigacion
y la educacion filoséfica con otras disciplinas y el papel de la investiga-
cion y la educacion filosofica en la construccion de acciones y pedagogias

para la paz en Colombia.

Es pertinente mencionar que en este contexto no se desconoce el
papel de Ia filosoffa como un ejercicio intelectual. La pertinencia de trabajar
directamente con las problematicas y necesidades educativas y sociales,
de los espacios en donde se desenvuelve las practicas profesionales,
conlleva a establecer un panorama mas amplio de la comprension de las
realidades hacia una posible transformacion de las dinamicas de exclusion,
discriminacion y opresion que impera en la sociedad colombiana. Por tal
motivo, relacionar la dimensioén educativa, investigativa, social y filosofica
posibilita entrar en contacto directo con las necesidades concretas de las
instituciones y las comunidades, y a partir del reconocimiento de estas
caracteristicas identificar posibles alternativas de interaccion desde ejerci-

cios filosoficos en clave interdisciplinar.

Asi, el trabajo filosofico realizado al interior de las practicas pro-
fesionales ha permitido afianzar en los estudiantes la proyeccion de los
conocimientos adquiridos durante su formacién académica, a través de
ejercicios practicos en escenarios concretos. Algunos de estos ejercicios
pueden evidenciarse en la formulacién de trabajos de grado, presen-
taciéon de ponencias y publicacion en torno al trabajo realizado en las

practicas profesionales.
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Prospeclo

El capitulo que se presenta a continuacién pretende desarrollar
teéricamente lo que los autores proponen problematizar como e¢ercicio
filosdfico, en tanto es una de las derivaciones contemporaneas de la ense-
flanza de la filosoffa. Se tiene como registro de trabajo las posibilidades
de los sujetos involucrados —maestros y aprendices—, en la produccion de
saber sobre s{ mismos y sobre los otros. El trabajo de investigacién del
cual surge este escrito esta proyectado en cuatro partes que involucran

' El capitulo hace parte del componente tedrico del Proyecto Interinstitucional Balance de las formas
de ensefianza de la filosoffa en Colombia financiado Direccién General de Investigaciones de la Vi-
cerrectorfa General Académica de UNIMINUTO a través de la VII Convocatoria para el desarrollo
y fortalecimiento de la investigacion en UNIMINUTO y por la Vicerrectoria de Investigaciones de
la Uprc.
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diferentes perspectivas y formas del analisis. En primer lugar, utilizando
los conceptos “esfera”, “antropotécnica” y “ejercicio” del filésofo aleman
Peter Sloterdijk, se caracteriza por qué el ensefiar y aprender filosofia son
histéricamente formas ejercitantes —ejercicios— y se han asumido como
una especie de entrenamiento en el cual se producen, con la intervencion
de expertos, un tipo particular de sujetos pensantes en dos dimensiones,
a saber, el gobierno de los otros y el gobierno de si. El capitulo que pre-
sentamos aqui se concentra, fundamentalmente, en esta primera parte del
proyecto general. El segundo plano de analisis hace referencia a formas
de ejercicio filosofico y pedagogico a través de las cuales se pretenden
organizar diferentes metodologias y formas para ensefiar filosoffa. En
este segundo plano sera fundamental el sitio del maestro como experto
y “entrenador”, asi como las posibilidades de un saber que dificilmente
puede ser ensefiado. En el tercer momento, la indagacion se enfocara en
los sujetos que aprenden, es decit, aquellos sujetos que se ejercitan en un
nivel de experiencia, ensayo y constitucion de si para pensar y reorganizar
el saber de otros modos y formas. Por ultimo, el proyecto buscara centrar
los esfuerzos en el reconocimiento —a través de practicas filosoficas
contemporaneas— de la lucha o tensién histérica de la filosofia por
institucionalizarse, asi como su fuerza para caminar, pasear y ejercitarse
en espacios no convencionales y contrahegemoénicos. Este mapa general
de la ruta de investigacion permitira situar las reflexiones y tematizaciones
aqui recogidas.

Sobre el ensenar lilosolia como ejercicio

En una conferencia pronunciada en Tubinga en el afio 2009, poco
después de la publicacién de su obra Has de cambiar tu vida, Peter Sloterdijk
introduce en el titulo de la misma una particular y llamativa designacion
de la filosoffa. El mencionado titulo es el siguiente: “Muerte aparente en
el pensar. Sobre la filosoffa y la ciencia como ejercicio”. En la advertencia
preliminar sugiere una referencia al “ejercicio” que sera la categoria tedrica
sin la cual serfa imposible comprender su disertacion. Sloterdijk presenta
el “ejercicio” como aquella categoria “de la praxis humana, olvidada por
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la modernidad tedrica, cuando incluso no aviesamente arrinconada y
menospreciada” (2013, p. 16). Denotar la filosoffa como ejercicio remite a
cuestionar muchos de los ambitos y las acepciones que la misma ha tenido
en su larga trayectoria y la ubica como forma de constitucion de los sujetos.

Situados en la nocién de ¢ercicio como herramienta conceptual, se
sigue como hipdtesis de trabajo que el ensefiar y el aprender filosofia
se constituyen en la materializacién de la filosoffa como actividad ejerci-
tante. Ello significa que, si la filosoffa es un ejercicio, tanto el ensefiar
como el aprender se asumen, de inmediato, como formas concretas
que permiten que la filosoffa se configure en cuanto tal. Pero, ademas
de ello, implica el que se pueda pensar en la figura de los entrenadores
—maestros— y seres ejercitantes —aprendices— para quienes el resultado
de esta gimnasia se convierte en conseguir una buena “forma” filoséfica.

Para comprender de manera mas expedita la opcién del texto por
la categoria ¢ercicio, es importante referir que Sloterdijk recupera en sus
trabajos una tradicién de la filosoffa alemana muy cercana a lo que en la
historia de la filosofia puede considerarse como antropologia filosofica y
que muchos de los filésofos contemporaneos, incluido el propio Foucault,
han cuestionado y criticado. En este sentido, Sloterdijk afirma que la
historia de las disciplinas y de las ciencias sociales, cuando distingue vida
activa de vida contemplativa en la diferenciacién medieval y monacal,
olvida que los comportamientos y las acciones no son solamente activas o
solamente pasivas, sino que la conducta del ser humano se constituye en
un espacio de relacién que el autor define como vida ejercitante o vida
en ejercicio (Sloterdijk, 2013). Por ello, el filésofo plantea que la vida ejer-
citante es, de manera simultanea, contemplativa y activa sin renunciar a la
especificidad propia de cada caracteristica.

La clave tedrica de este regreso a la mirada antropoldgica lo consti-
tuye el ejercicio. En este sentido, el autor define como ejercicio “cualquier
operacion mediante la cual se obtiene o se mejora la cualificacion del que
actia para la siguiente ejecucion de la misma operacion, independiente-

mente que se declare o no se declare a esta como un ejercicio” (Sloterdijk,
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2012. p. 17). Pero es claro que “el ejercicio no se remite solamente al
momento de la actividad, sino que a su vez es la forma mas antigua y
de mayores consecuencias de una praxis autorreferente: sus resultados no
confluyen en objetos o circunstancias externas, como sucede al trabajar
y producir, sino que configuran al ejercitante mismo y lo ponen ‘en
forma’ como sujeto capaz de hacer cosas” (Sloterdijk, 2013, p. 17). En
consecuencia, los resultados del ejercicio se convierten en la condicién
misma del sujeto constituyéndose a si mismo, a través de habitos, virtudes,

ideas, perspectivas, construcciones de mundo, sentimientos y emociones.

De otra parte, es importante resaltar el contexto teérico en la obra
de Sloterdijk para ubicar y relacionar el concepto ¢ercicio con la atmoésfera
categorial en la que emerge. Esta singularidad de orden antropolégico
esta dada por la concepcion de antropotécnica y de esfera. Nociones
que permiten encontrar, de manera explicita, el sitio del ejercicio como
relacion actividad-pasividad pero, ademas, permite vislumbrar el ambito
propio para el desarrollo del mismo. Esto es, entender la esfera en tanto
espacio de desarrollo y constitucion del ser en la medida que se ejercita.
En este orden de ideas, el siguiente apartado aborda, en la primera parte,
los conceptos de antropotécnica y de esfera para ubicar el sitio del ejer-
cicio y la vida ejercitante, asf como su posible relaciéon con el ensefiar y
aprender filosoffa. Luego de ello, en un segundo momento, desarrolla los
contextos tedricos especificos donde se hace posible la ejercitacion y la

posibilidad de accién de los sujetos sobre si mismos.
Sobre el espacio y la conslruccion de esleras

La idea central de este apartado es relacionar, a partir de la categoria
ejercicio como eje de discusion y desarrollo, la experiencia de espacialidad
en tanto espacio vivido y vivenciado. Algo que Sloterdijk nomina como
esfera en el sentido de pensar lo cercano, los espacios y la manera como

se convierten en la experiencia primaria del existir. Segun Safranski (2014),
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en su obra Esferas, Sloterdijk recupera lo primario de la reflexion filo-
sofica en su relacion con “el rastro y el lenguaje de lo primario” (p. 14).
De igual forma, afirma que la nocién de esferas significa una conexion
con la metaffsica como forma extinguida y ademas las caracteriza —a
las esferas— como espacios animados, vividos, donde los sujetos se

encuentran inmersos.

No hay vida sin esferas. Necesitamos esferas como el aire para respirar:
nos han sido dadas, surgen siempre de nuevo donde hay seres humanos
juntos y se extienden desde lo mas intimo hasta lo c6smico pasando por lo
global. Serfa hermoso que dominara la armonia de esferas, pero, de hecho,
y este es el gran tema de Sloterdijk, aparecen conflictos, crisis y catastrofes

en el traslado de una esfera a la otra. (p. 14).

Sloterdijk (2014) manifiesta que la vida es una cuestion de forma, y su
tesis sugiere que “vivir, formar esferas y pensar son expresiones diferentes
para lo mismo” (p. 22). En consecuencia, la construccion de esferas pasa
por saber y pensar el espacio, recordar lo aprendido e implicarse desde el
amor para encontrar la claridad sobre la forma vital. El trayecto seguido por
el autor reconoce que “las historias de amor son historias de forma y toda
solidarizacion es una formacion de esfera, es decir, una creacion de espacio
interior” (p. 23). El sentido de la funcién de la filosoffa en la constitucion
de los sujetos se convierte en la posibilidad de permitir e incentivar en
los sujetos el trabajo con el espacio como pensamiento y de actualizar la
pasion y el amor como fuerzas necesarias para lograr la construccion y
validacién de su propia esfera, de su ambito de relaciéon consigo mismo
y con el mundo. El pensar filoséfico, afirma Sloterdijk (2014), “es un
caso de amor de transferencia al todo” (p. 23). El amor, contrario a los
modelos psicoanaliticos que han puesto al amor de transferencia como un
mecanismo neurdtico, es entendido, desde su transferenciabilidad, como
fuente de procesos creadores, posibilidad de arrojo a lo abierto y conducto
de apertura con otras esferas y posibilidades vitales. “No transferimos

tanto afectos exaltados a personas extrafias como tempranas experiencias
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espaciales a lugares nuevos, y movimientos primarios a escenarios lejanos.
Los limites de mi capacidad de transferencia son los limites de mi mundo
[...] Manténgase alejado quien no esté dispuesto de buen grado a elogiar la
transferencia y a rebatir la soledad” (Sloterdijk, 2014, pp. 23-24).

La problematica de los espacios, de las esferas, se transforma
radicalmente con la modernidad no solo por la centralidad en la razén,
el proceso, la linealidad en su concepcion del tiempo y el determinismo
espacial, sino también porque estas realidades hicieron que el ser humano
se referenciara con el exterior: galaxias, astros, formas de la naturaleza.
El individuo deja de pensar en sus mas intimas relaciones para ingresar
en interacciones con realidades inhumanas. “Desde el inicio de la edad
moderna el mundo humano tiene que aprender en cada siglo, en cada
decenio, en cada afio, cada dia a integrar verdades siempre nuevas sobre
un exterior que no concierne al ser humano” (Sloterdijk, 2014, p. 30). Asf,
los humanos comenzaron a comprender, desde la razén, que su sitio en el
mundo no era central. Que el resguardo en diferentes espacios unicos y
protectores se constitufa, tan solo, en una ilusion. Que la centralidad tanto
de la tierra como de la especie se ve sobrepasada y que lo exterior existe
como forma de amenaza. Que las costumbres y formas de vida humanas
no estan en condiciones de hacer frente a estas fuerzas del exterior. “A
fuerza de investigacion y de toma de conciencia, el ser humano se ha
convertido en el idiota del cosmos; se ha condenado él mismo al exilio
y se ha expatriado en lo sinsentido, en lo que no le concierne, en lo que
lo ahuyenta de si, perdiendo su inmemorial cobijo en las burbujas de la
ilusién entretejidas por él mismo” (Sloterdijk, 2014, p. 30). Por eso el ser
humano, a través de la inspeccion y la indagacion, descubre otros mundos,
otras formas de vida, otras formas de relaciéon que le hacen poner en
riesgo la estructura de inmunidad, privilegio, dispensa. Estructuras que se
desarrollaron evolutivamente en relacién con él mismo, con su interior y
sus posibilidades de acceso e intervencion. Esta realidad, descubrimiento
o comprobacién para otros, lleva a los “modernos” a tener que “pagar el
precio por falta de cascarones” (Sloterdijk, 2014, p. 33). Situacion que, a su
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vez, induce a producir estrategias que permitan construir formas de vida
y maneras diversas de vivir a la intemperie. Buscar por todos los medios
quién puede crear esas nuevas envolturas y esos nuevos ambitos espa-
ciales donde puedan ejercitarse en las nuevas condiciones asumidas
gracias a los mismos seres humanos. Estos nuevos revestimientos llevan
en la modernidad a crear mundos “artificiales”, formas de blindaje contra
los peligros externos y maneras de orientar la mirada no al exterior sino
al interior para distraer la atencién de los hombres y las mujeres. La
preocupacion por el afuera tiende a ser tachada de ingenuidad, candidez,
idealismo o naturalidad. Surge, de este modo, una forma de relacionarse
con lo misterioso con cierto temor pero, sobre todo, con fascinacion.

Sloterdijk, va mas alla y afirma que:

[...] l]a modernidad se caracteriza por que produce técnicamente sus
inmunidades y va eligiendo progresivamente sus estructuras de seguridad
[...] La civilizacién altamente tecnolégica, el Estado de bienestar, el
mercado mundial, la esfera de los media: todos esos grandes proyectos
quieren imitar en una época descascarada la imaginaria seguridad de las
esferas que se ha vuelto imposible. Ahora redes y pdlizas de seguros han de
ocupar el lugar de los caparazones celestes; la telecomunicacioén debe imitar
lo envolvente. El cuerpo de la humanidad quiere procurarse un nuevo
estado de inmunidad dentro de una piel electrénico-mediatica. (Sloterdijk,
2014, p. 34).

En tales condiciones, la construccion de estos caparazones pasa por
una particular manera de gobierno poblacional, del cuerpo, del colectivo
y del alma, que consiste en borrar de muchas comunidades y sociedades
las ilusiones de abrigo, asi como las seguridades construidas por mucho
tiempo. Es decir, horadar en el corazén de pueblos, especialmente los
periféricos o del sur, y lograr performar en sus maneras de relacion y de
accion las promesas novedosas de mercados destinados a producir cascaras
estandarizadas de proteccion. “En tiempos descascarados, sin orientaciéon

en el espacio, superados por el propio progreso, los modernos tuvieron
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que convertirse masivamente en seres enloquecidos” (Sloterdijk, 2014,
p. 35). Bajo dicho tenor, esta locura colectiva lleva a los humanos a no
preguntarse por su espacio de habitacion y de relaciéon. No obstante, el
dénde define para el pensamiento su relocalizacién y la posibilidad de
lograr, a partir del donde, un fundamento para devolver formas de pensar
y de sentir al ser humano. Pero esta relocalizacién no significa los viejos
caparazones espiritualizados de los antiguos. De lo que se trata es pensar
la espacialidad —dénde— en la que los humanos existen como realmente
son y se constituyen como lo que son, ambito que les permite salir del
espacio interior y construir relaciones. El fil6sofo nos lleva de la reflexién
del espacio a la ocupacién de este, comprendida dicha ocupacién como el
resultado o la sintesis que permite a los sujetos las interacciones y lo que
de ellas se produce.

Lo dnico que afirmo es que siempre hay algo que nos ocupa, nos preocupa,
nos afecta y nos saca de nosotros mismos |...] yo, en realidad, hablaria
mas de una ocupacién en el sentido de que entendemos como tal todo
lo que nos arrastra a las tensiones, a las tomas de partido y nos hace salir
de nuestro propio vacio para adentrarnos en espacios que compartimos
con las cosas y las personas [...] la ocupacién es sinénimo de existencia,
y lo contrario de la ocupacion no serfa el aburrimiento, lo contrario de la

ocupacion setfa la muerte. (Sloterdijk, 2016, p. 91).

El espacio y su ejercicio de ocupacion producen al sujeto, lo dotan de
sentido. Es un espacio que genera puntos comunes, cercanos, proximos,
entre el sujeto y las cualidades o virtudes del exterior. Es un ejercicio
de relacion, interpelacion, anticipacion e incluso intimidacion y reclamo de
cosas y personas. “Cuando entro en mi mismo, percibo en mi interior
una dimensioén que al mismo tiempo esta en torno a mi. En mi esta lo que
yo respiro, lo que yo comparto, aquello de lo que soy parte y contrapartida,
en una palabra, la esfera, la bola abierta de la que soy una parte, la mitad
(Sloterdijk, 2016, p. 93). Asi, la esfera configura el espacio

>

de mi ‘yo
que permite la relacién adentro-afuera, interior-exterior, espiritu-materia,
forma-expresion y posibilita no solo un espacio materializado sino, a su
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vez, la conexion con planos de espacios virtualizados. Para decirlo de otra
forma, el espacio interior deviene espacio exterior y se conectan en ciertos
puntos clave pero, como en la metafora del archipiélago, espacios que
también se separan por lo mismo que los une. Una serie de islas separadas
por aquello que las une. De igual manera, es clave comprender que las
esferas no son unicas, estaticas y definitivas. Las esferas se construyen, se
rompen y se vuelven a construir, se transita de una a la otra, se movilizan,
se destruyen. Son, de igual manera, escenarios que los humanos crean para
poder existir en condiciones que los hagan ser lo que realmente son, la
esfera es:

[...] la redondez con espesor interior, abierta y repartida, que habitan los
seres humanos en la medida que consiguen convertirse en tales. Como
habitar significa siempre ya formar esferas, tanto en lo pequefio como en
lo grande, los seres humanos son los seres que erigen mundos redondos
y cuya mirada se mueve dentro de horizontes. Vivir en esferas significa
generar la dimensién que pueda contener seres humanos. Esferas son
creaciones espaciales, sistémico-inmunolégicamente efectivas, para seres

estaticos en los que opera el exterior. (Sloterdijk, 2014, p. 37).

En suma, la teorfa de las esferas es utilizada en el presente capitulo
para mostrar como el aprender y el ensefiar filosoffa en las realidades
educativas contemporaneas tiene una herencia moderna mediante la cual,
muchos de los procesos que eran corrientes en el mundo antiguo, se regu-
larizaron a partir de constitucion de esferas y escenarios propios de la
civilizacién tecnocratica y capitalista. En dicho entramado “moderno”, se
utilizé a la filosofia y sus ensefianzas como eje reproductor y legitimador
de los procesos sociales y culturales emergentes. De igual forma esfera,
como categorfa tedrico-metodologica, remite a diferenciar las esferas
macro y las esferas micro, que delimitan la posibilidad de constitucion
de sujetos. En este caso, las esferas del aprender y del ensenar filosoffa. De
esta manera, lo que pasa en la escuela y en las aulas sera considerado dentro
de las micro-esferas que se construyen para estar y comprender cémo se
esta en el mundo y cuales son los sentidos que el mismo estar otorga.

La escuela y el aula, como esferas, representan no solo una construccion
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mediante la cual la filosofia y la ciencia han sido desarrolladas, sino que, a
su vez, estos escenarios han construido esferas, relaciones y posibilidades
de resistencia y lineas de fuga a las formas de dominacién que el mundo
exterior ha producido a partir del desconocimiento y la ruptura con el
mundo interior. La esfera que denominaremos educativa funciona, como
plantea Sloterdijk, en pareja, esto es, conformada por el aula como esce-
nario interior y la escuela como espacio exterior. Ello permite encontrar
y reconocer como en el aprender y ensefiar filosofia existe una doble
forma de relacién en un todo que busca la inmunidad de profesores y
estudiantes frente a las diversas amenazas del afuera mercantilizado e
instrumentalizado donde la filosoffa y sus campos de desarrollo —légica,
ética, estética, epistemologia, antropologia, entre otras— se convierten en
ejercicios de constitucion individual y colectivo de los sujetos involucra-
dos. De aqui que el contexto y la opcién del ejercicio filoséfico reconoce
la escuela y el aula como su esfera propia de concrecién y condicion de
posibilidad para el mismo.

Anlropolécnica, enlrenadores y aprendices

Antropotécnica es un concepto que ha ganado terreno en las discu-
siones filosoficas contemporaneas a propositos del uso y el desarrollo
teorico realizado por Sloterdijk. Antropotécnica es el ambito del ejercicio
y de los seres ejercitantes. El concepto es introducido por el autor en su
conferencia Normas para el pargue humano (Sloterdijk, 2000), el articulo
“El hombre operable” (Slotredijk, 2001) y la obra Has de cambiar tu vida
(Sloterdijk, 2012). Alli Sloterdijk trabaja con el concepto y hace un reco-
rrido tanto histérico como filoséfico de las posibilidades y acciones del
mismo. A partir de estos hallazgos el autor asume la antropotécnica como
el ambito propio de los seres humanos y su ejercitacion para ser lo que son
en el sitio donde estan. Este proceso no se puede comprender sin el recurso
a la antropologfa filosofica que tiene una larga tradicion en Alemania y de
la cual Sloterdijk es subsidiario y “desarrollador”. Esta categoria es definida

como “los procedimientos de ejercitacion, fisicos y mentales, con los cuales
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los hombres de las culturas mas dispares han intentado optimizar su estado
inmunoldgico frente a los vastos riesgos de la vida y las agudas certezas de
la muerte” (Slolterdijk, 2012, p. 24). De aqui que el humano, al cual el autor
se refiere, es aquel que se hace a si mismo; aquel que al ejercitarse lucha con
¢l mismo para lograr su forma o, mejor, estar en forma. “El homo repetitivus,
el homo artista, el hombre inmerso en el fraining’ (p. 25). El humano que
ha de producir, a través de lo simbdlico, una coraza o carcasa que asegure
su vida de todos los peligros y efectos que estos producen en €l y en su
mundo. Segun Castro-Gémez (2012) la antropotécnica, en Sloterdijk, tiene
una doble acepcion: la mejora del mundo y la mejora de uno mismo lo cual,
a su vez, produce, segun este autor, un desplazamiento y transformacion
en los conceptos de biopolitica y cuidado de si propuestos por Foucault.

Esta perspectiva de analisis de la antropotécnica nos permite lograr
relacionar aspectos generales de la obra de Foucault, en su dltima etapa
de produccién intelectual (Pulido y Espinel, 2017), de Hadot (Espinel y
Pulido, 2017), con las posibilidades novedosas envueltas en la obra de
Sloterdijk. Una forma de mirada que nos pone en condicién de continuar
con la labor de comprender el sitio del ensefiar y aprender filosofia
como ejercicio, como expresion de los sujetos que historicamente se han
debatido en antropotécnicas. Todo un horizonte teérico-conceptual para la
compresion de la filosoffa, la indagacién de sus impactos estratégicos y
la exploracion de las posibilidades de accion que dicha perspectiva abre en

y para los ambitos escolares.

En este sentido, afirma Santiago Castro-Gomez, “mi lectura de
Sloterdijk estara marcada, entonces, por el intento de ver su filosoffa como
una interesante recuperacion y transformacién del proyecto foucaultiano,
y esto mediante una ‘puesta al dfa’ de la genealogfa nietzscheana” (Castro-
Goémez, 2012, pp. 64-65). Las antropotécnicas aparecen como técnicas que
permiten la producciéon de unos humanos por otros y a su vez la pro-
duccién del ser humano por sf mismo. “Esta tipologia de antropotécnicas
puede ser leida como el intento metodolégico de ampliar, sobre base antro-

poldgica, el proyecto foucaultiano que distingue las técnicas de gobierno
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sobre las poblaciones —biopolitica— y las técnicas de gobierno sobre uno
mismo —estética de la existencia—" (p. 67). La primera linea de analisis
asume la antropotécnica como el conjunto de técnicas ejercidas por unos
hombres sobre los otros. Sloterdijk pone como ejemplo el humanismo
con sus manifestaciones y formas de gobierno de los otros a través de
la filosofia, la literatura y de las posibilidades de la cultura para “domes-
ticar” a los seres humanos y lograr, a través del entrenamiento, estandares
y comportamientos deseables. En este sentido, la educacién y su tecno-
logia mas poderosa —la pedagogia (didactica)—, se consolidan como
maneras de ejercer técnicas sobre los otros, especialmente con la llegada

de la modernidad.

Es asi como la escuela, de raigambre moderna, fue el medio para
organizar en su interior las técnicas pertinentes para entrenar sujetos “que
hacen del trabajo productivo el vehiculo para la generacion de la riqueza
colectiva” (Castro-Goémez, 2012, p. 70). Esta perspectiva biopolitica de la
antropotécnica nos lleva a observar como los Estados fueron generando
que, sistematicamente, a través de técnicas e instituciones concretas, los
automatismos y las formas de comportamiento fuesen apropiados por la
poblaciéon. De aqui que se requirié la formacién de “una elite de educa-
dores capaces de adiestrar sistematicamente a los otros mediante practicas
disciplinarias” (Castro-Gomez, 2012, p. 70). Los nuevos pedagogos

encabezados por Comenio.

[...] creen saber como superar en el futuro el hastio que siente el individuo
por lo que ha sido hasta entonces su vida: todo el sistema de formacién
humana es orientado de un modo metanoético; el orden fundamental
de la propia “provincia pedagdgica” testificarfa la existencia del impulso de
adelantarse mediante la educacion temprana de todos al posterior arrepen-
timiento de algunos individuos. Esta ‘anthropogegia’ revela un ingenuo
perfeccionismo, de cuyo élan seguird alimentandose la Ilustraciéon que

luego vendra. En ella quedarfan aunadas la disciplina y la aspiracién de
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perfeccion, el deber y la aceptacién libre, el estudio y la plétora interior.
Solo en segundo término tendrd que pensarse también sobre la necesidad
de enfrentarse al crecimiento salvaje de los humanos mediante la utili-

zacién de la vigilancia y el castigo. (Sloterdijk, 2012, p. 404).

Comenio cumple la funcién de generar ideas y practicas que per-
miten construir la maquinaria mas grande de aprendizaje masivo jamas
inventada, la campafia de la educacion universal (pampedia). Es decir, la
utopfa de producir hombres masivamente; el proyecto universal de una
conformacién de lo humano entregada a la escuela como taller de mol-
deamiento y perfeccionamiento. En esta forma de educaciéon pregonada
por Comenio y luego desarrollada en la Ilustracion, los seres humanos
requeridos son construidos a través de practicas sistematicas, repetitivas,
intencionadas, en resumidas cuentas, practicas racionales o racionalizadas.
Aqui se puede concluir que el proyecto antropotécnico de la modernidad
tiene a la escuela como modelo de institucion y a la pedagogia y pedagogos
como los artifices del entrenamiento de los humanos para producir ri-
queza a través de su constante ejercitacion en el saber técnico y en la idea
de perfeccion constante y de igualdad. De este modo, los humanos deben

ser sujetos que pasan de estados pasivos a situaciones activas.

El segundo conjunto de antropotécnicas, en la interpretacion de
Castro-Gomez (2012) leyendo a Sloterdijk, se desplaza de la mejora
del mundo —biopolitica— a la mejora de uno mismo —estética de la
existencia o tecnologfas del yo—. Es decir, transito desde el adiestramiento,
crianza, entrenamiento, domesticaciéon de unos humanos por otros, a las
posibilidades de ejercicio del individuo a partir de s{ mismo. Este tipo de
antropotécnica surge en la antigiiedad, en el iempo axial’, y consistié en un
conjunto de técnicas que le permitian al individuo cambiar su vida.

? Sloterdijk refiere a la acepcion utilizada por Jaspets que alude a escenarios y momentos donde se
realizé por primera vez la espiritualizacion de alta cultura: China, la India, Persia, Palestina, petiodo
que va del afio 800 al 200 antes de Cristo, donde las culturas dieron el salto a lo universal, lo que se
podria llamar el sentido civilizatorio (Sloterdijk, 2012, pp. 251-252))

| 137 |



FRAGMENTOS. Leer, Traducir, Dialogar

[...] que significarfa ahora configurar, mediante actividades internas, un
sujeto que debe ser supetior a su vida pasional, a su vida de hébitos, a
su vida de representaciones. Segin esto, se convertird en un sujeto asi
quien participe en un programa de despasivizacion de si mismo y pase,
de un estado donde era meramente un ser moldeado al otro lado, al de
los moldeadores. Todo ese complejo llamado ética surgiria del gesto de la
conversion a la propia capacitacién. La conversién no serfa el transito
de un sistema de creencias a otro. La conversioén originaria aconteceria
como la salida de un modo de existencia pasivo y la entrada en un modo

que irradia actividad (Sloterdijk, 2012, p. 253).

Esta conversion lleva a considerar que el sujeto puede lograr la
perfeccion. Mas atn, que puede llegar a diferenciarse de los otros a través
del ejercicio sistematico, repetitivo, metodico. “Aprender a transformarse
a si mismo, ajustando la vida a un sistema especifico de reglas” (Castro-
Gomez, 2012, p. 70). Estas practicas sobre si mismo son conocidas con
el nombre de practicas ascéticas y producen la division entre los seres
humanos virtuosos y los que no lo son. Practicas que, en tanto dife-
renciacién, crean una escision fuerte en las sociedades: por un lado, los
maestros, los santos y los filésofos; y en otro nivel, la gente del comun.
Como resultado surge de esta ruptura el imperativo que le da el nombre a
la obra de Sloterdijk “tienes que cambiar tu vida” (Castro-Goémez, 2012).
Los hombres descubren nuevas posibilidades de organizar su defensa
contra el espacio exterior no solo con técnicas de orden social y colectivo
creadas y dominadas por otros, sino que aprenden en el ejercicio sobre s
mismo a producir armaduras que les permiten asumir las angustias de las
transformaciones y las amenazas externas. De tal suerte que la filosofia,
el ejercicio filoséfico, en tanto forma de antropotécnica, asume la labor

de crear esferas, esferas inmunoldgicas.

Las antropotécnicas implican siempre los entrenadores quienes,
desde la antigiiedad, asumieron la labor de concentrar saberes, fuerza,
ejercitacion para poder transmitirla a otros. Esta transmision esta siempre

en relacion con el concepto de cultura “que designa sistemas de
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adiestramiento cuyo fin es transmitir a las generaciones siguientes con-
tenidos cognitivos y morales importantes para la vida de la region”
(Sloterdijk, 2012, p. 347). En cada cultura es importante la nocién de
cultivo que va a producir en las comunidades ejercicios, a partir de los
cuales se abre la posibilidad para la gestacion de cosas novedosas en la
logica de lo semejante y a través de las actividades de grupo. “Una alta
cultura no significarfa otra cosa que un sistema de reproducciéon de
funciones hiperbdlicas o acrobaticas en espacio de retiro para élites, cuya
forma general se manifiesta en una ética de la improbabilidad estabilizada”
(Sloterdijk, 2012, p. 348). Esta improbabilidad estabilizada se comprende
como las posibilidades cuasi-ideales para lograr metas comunes, ideales
de perfeccion y formas de consolidacion de practicas que parecen impo-

sibles o, por lo menos, utépicas en su realizacion.

Esta estabilizacion de los improbables se realiza en las culturas
mediante el levantamiento de modelos que son transmitidos a través del
imaginario colectivo, toda vez que se escapa de la influencia de las familias.
Los modelos construidos se refieren a lo heroico, lo sagrado, el agdn
deportivo, “a todos ellos les circundarfa atn algo del aura de sus antece-
sores, los taumaturgos de épocas arcaicas, los hechiceros y los magos que
parlamentaban diplomaticamente con las fuerzas naturales y los demo-
nios [...] Sélo en tiempos muy posteriores se afladen a esta lista los artistas
[...]” (Sloterdijk, 2012, p. 349). Estos personajes y espacios erigidos, en
cada cultura, en la l6gica de la improbabilidad estabilizada deben producir,
a su vez, las posibilidades de la traduccién de lo improbable e irrepetible
en algo probable y repetible, se constituye asi el campo de emergencia
de las escuelas. Segun Sloterdijk (2012) lo que mas adelante se llamara
escuela, organizacion escolar, fue primero mas un acto “taumatirgico
que pedagdgico. Primero el milagro luego la educacién. De ahi la es-
trecha relacion entre la ética y arte que maravilla” (p. 350). La filosofia
nace de la admiracién, segun Platén y Aristoteles, de lo increible. “Lo
que habia al principio no era educacion, sino la seducciéon mediante la
admiracién” (p. 350).
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Estas paradojas son asumidas por las altas culturas como susceptibles
de ser transmitidas y al convertir lo excepcional en lo convencional, pro-
ducen en los actores del proceso la formaciéon de un espacio interior, un
alma, que no se cesa de reflexionar, evadir y simular. “El alma surge como
la instancia donde hay que tener presente, como una posibilidad siempre
pensable, lo imposible |...] el alma, no serfa en absoluto, una instancia supra-
temporal, en la que se habrfa manifestado el ser-para-si de los hombres de
todos los tiempos y de todos los pueblos” (Sloterdijk, 2012, p. 351). Este
espacio interior hace que el sujeto pueda, en referencia con su cultura, no
solo aspirar a las fascinaciones mas altas fisica y moralmente, sino que
pueda, en su espacio interior, construir su postura para reflexionar.

En este ambito de la cultura aparece el entrenador como un guia
de lo improbable, de lo no alcanzable dentro de la paradoja entre fines
inconmensurables e instigaciéon para ingresar en ese camino. “Desde el
punto de vista sistémico, le compete la tarea de hacer visible la paradoja
de la cultura de que sea justamente imposible de imitar lo que se emplea
como acicate para la imitacién mas intensiva” (Sloterdijk, 2012, p. 352).
El entrenador —maestro— aparece en esta escena de la cultura como ese
ser excepcional que logrd, a través de su ejercitacion, el automilagro de
la autotransformacion. Es excepcional pero, ademas, seductor, una figura
que seduce. Este maestro congrega y formas discipulos, pero con un agra-
vante: selecciona, escoge, separa los aptos de los no aptos, los mas dotados

de los menos dotados, los mas competentes de los menos competentes.

Sloterdijk refiere diez tipos de #ainers, entrenadores o maestros que no
solo se insertan en la cultura para su transmision sino, a la vez, reproducen
el principio de convertir su tarea en algo realizable e imitable, asi estén
convencidos de la improbabilidad de realizaciéon y de su concreciéon en la
realidad. El primer caso es el gurd de la tradicién brahmanico-hinduista
el cual implica “un modo de ensefar y aprender basado en la iniciacién
y la extralimitaciéon hacia una esfera del saber sagrado y no-publico”
(Sloterdijk, 2012, p. 354). El segundo tipo de maestro es el budista. En
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este caso no esta tanto en juego la transmisiéon de una doctrina religiosa
sino mas bien la superacion de las condiciones del sufrimiento, llevando
al punto culminante su liberacion, es decir, desplazar el sacrifico y el
sufrimiento al ambito interior. Luego aparece el apdstol, que se subsume
en la imitacién de Cristo para que, al lograr esta condicion, otros lo imiten.
Funge en la comunidad como un prototipo y como alguien que puede
imprimir su sello en otros mediante la emulacion. La suya debe ser una
vida ejemplar y ejemplarizante. Otro tipo de maestro que aparece es el
filésofo que se fragmenta en tres: el erdtico, representado en la figura
de Socrates que seduce al servicio del ideal maximo, cefiido a la propia
sabiduria; el estatuario, representado por Marco Aurelio como el filésofo
practico que, en la acepcién antigua, corresponde al sabio ascético. Como
el escultor que cincela delicadamente la estatua interior, en la figura del
estatutario, ocupa un lugar central el entrenamiento entre el cuidado
filos6fico de sf mismo y la constituciéon de su interior; y, por ultimo, el
gnostico representado en Plotino “el maestro de las ascensiones al logos
por encima del mundo fisico” (Sloterdijk, 2012, p. 360). La quinta figura
de maestro es el sofista en tanto experto universal que logra dar el salto
entre lo lingtifstico y lo vital con el propésito de dar forma a un saber total
aplicado. Es un experto del conocimiento, sabe todo y “es capaz de todo lo
perteneciente a una actitud vital superior” (Sloterdijk, 2012, p. 369).

A estos cinco primeros tipos de entrenadores nuestro filésofo
los denomina espirituales. El segundo grupo, al cual se va a referir, es a los
maestros pragmaticos que tienen que ver con la transmision de técnicas
especiales y de todo un complejo de saberes orientados a la praxis. El
primero es el entrenador de atletas que imprime, en la voluntad de éxito
de aquel que se ha puesto en sus manos, su propia voluntad, la cual in-
crementa la primera y le ayuda a superar los momentos dificiles. El segundo
tipo de maestro pragmatico es el artesano reactualizado por Sennett
(2009). EI principio que le rige tiene en cuenta la obra del artesano en
la coincidencia entre ejercicio y produccién. En otras palabras, este es el

maestro de la repeticion, de la paciencia, del cuidado y la vigilancia
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Tal actividad en el campo de la artificialidad que se ha convertido en algo
an6nimo y degradado proporcionaria los presupuestos ideales para el
surgimiento de un tipo de produccién asentado exactamente en los limites
entre la fabricacion y la meditacién. Esto estimularfa una labor del ejercitante
donde el agente reproduce y amplia su propia competencia en el ejercicio de
esa actividad a medida que se enfrasca en la fabricacién del objeto o en la

consecucion del efecto buscado. (Sloterdijk, 2012, p. 374).

Sloterdijk concluye su recorrido por los maestros con las referencias
a tres tipos de maestros con licencia para ensefiar en un campo pragmatico:
los profesores de las universidades, los maestros de la escuela primaria y
los escritores, comprometidos en el “drama de la autosuperaciéon pro-
gresiva del privilegio de la cultura o de la democratizacion de las elites”
(Sloterdijk, 2012 p. 377). La preocupacion de Sloterdijk se refiere aqui a
que muchas de estas élites se han prescrito a si mismas con el designio de
hacer superfluo el entrenamiento mediante el entrenamiento. Es decir, la
potencia del ejercicio es subsumida por el mismo ejercicio como algo sin
sentido, sin valor agregado, sin creacion. La repeticién por la repeticion
o solo por el rendimiento y la acumulacion. Asi, el ensefar y aprender fi-
losoffa se encuentra en la encrucijada moderna de convertir al entrenador
en un superfluo repetidor y acumulador de contenidos y formas de saber
para reproducir y luego invalidar, para volver eternamente sobre la cons-

truccion de cascarones ficticios fuera del interior.

En la otra arista del esquema esta el aprendiz, el ejercitante, el
asceta, el estudiante, el que se actia y logra procesos de conversion,
dominio de la voluntad y transformacién de los deseos. “Mientras el
pensamiento sacrificial tiene a su disposicion codigos simbolicos que
sean necesarios para las operaciones de intercambios violentos, la vida en
ejercitacién proporcionarfa, en cuanto tal, la base para todas las civiliza-

ciones, especialmente para aquellas cimentadas en formas de sacrificio
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interiorizadas” (Sloterdijk 2012, p. 382). La conversion filosofica y ascé-
tica es el movimiento que permite hacer el giro de perspectiva en el
transito desde miradas centradas en las formas salvificas y religiosas a
movimiento liberadores. Este movimiento que moviliza todos los demas
movimientos esta en referencia directa con el concepto de verdad, con
el posicionamiento de lo verdadero y con la tradicién. En este sentido, el
filésofo se remite, como forma del giro critico, a Platén, al acto cognitivo
que “debe conducir, desde el corrupto mundo sensible, al incorruptible
mundo espiritual” (Sloterdijk, 2012, p. 383). Un giro que implica la mirada,
el camino, el cuerpo y la voluntad, implica ejercicio y técnicas de trans-
formacion. Aqui el ejercicio consiste en lograr en el ejercitante una forma
de conversion que lo lleve por sus propios medios a preferir la luz, lo mas
brillante, “lo verdadero” y a conservase en ello, a elegir el bien constituido

por los destellos y las formas legitimadas.

El convencimiento en las formas ejercitantes esta sustentado en un
giro existencial total que permite corregir la falsa postura de la mirada. El
ejercitante “‘se orientarfa gracias a su propia experiencia, al haber descu-
bierto él mismo la salida de la caverna. Y lo que ¢l ha logrado no deberia
ser imposible, en su opinidn, para los otros hombres™ (2012, p. 383). Esta
herencia platénica ubica en un escenario de transmisién mas que con-
tenidos, miradas y formas de mirar, de direccién en la eleccién del “buen
camino” para aprender lo verdadero, lo bueno y lo bello. En este sentido, la
enseflanza se convierte en ortopedia, en construcciéon de camisas de fuer-
za, en incorporacion de sesgos y posibilidades cognitivas de validacion de
ciertas formas de lo verdadero que, a su vez, son ya asumidas de antemano.
Por su parte, el aprender se reduce a la posibilidad de organizar muletas,
estructuras, formas que dirijan al sujeto sobre la construccion validada
de la verdad. La radicalizaciéon de la perspectiva platonica se encuentra
en una maxima desarrollada por Hadot (2013), quien plantea el caracter

impostergable de todo proceso educativo como con-version, sub-version.
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Practica ascética en la cual se involucra el sujeto individualmente con-
siderado que intenta, a través del ejercicio sobre si mismo, influir en el
colectivo, en los miembros de la comunidad a los que, de paso, es necesario
afectar como sefial inequivoca de sabidurfa. La con-version lleva en la
antigiiedad y luego en el mundo moderno a posibilitar ejercicios donde el
humano, mediante los canales de la conversién, ejerce transformaciones
individuales de afectacion para su comunidad, pero, ademas, aparece cierta
con-version de orden politico que posibilita antropotécnicas en las cuales
el ser humano intenta mejorar el mundo y su auto-mejora. “En la vida
de tipo ascético-espiritual, o de virtuosismo o atletismo, para obtener una
mejora el agente actia sobre si mismo por la via rapida del entrenamiento
diario; en cambio, cuando se trata de una via para mejorar el mundo, ese
agente se convierte en usuario de una serie de medios de optimizacién

objetiva, que modifica su propio status ético [...]” (Sloterdijk, 2012, p. 475).

Avanzando un poco en esta direccion, el autor plantea dos cate-
gorfas en las que el ser humano moderno y contemporaneo esta inmerso.
Una es la relacion entre operarse a si mismo; y la otra, un dejarse operar.
Estas son, a su vez, formas de la antropotécnica que compiten entre si.
“En el primero de ellos me moldeo a mi mismo, por mis propios medios,
como objeto de automodificacion directa; en el segundo, me expongo al
influjo ejercido por las operaciones de los otros, dejindome moldear por

ellos” (p. 477).

Estas insinuaciones del filésofo nos llevan a plantear algunas rela-
ciones con el ensenar y aprender filosoffa. El ejercicio filoséfico, o mas
bien, la filosoffa como ejercicio, reune para el mundo contemporaneo
una problematica que se da en la posibilidad que los individuos se con-
vierte en autocompetentes, pues “usan la competencia operativa de los
otros para que influya en ellos mismos” (Sloterdijk, 2012, p. 477), y luego
afirma “quien permita a otros que hagan directamente algo en él, hace

algo para si mismo” (p. 477). El sujeto, ademds de interesarse por sus
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propias acciones, debe desarrollar unas habilidades para ser tratado por
otros. La inconmensurabilidad del mundo moderno hace que el individuo
se sienta incapaz de cargar a su espalda la responsabilidad de transformar
el mundo, ni siquiera estarfa en capacidad de lograr, por si mismo, su
optimizacion personal. En este sentido, el aprender y ensefiar filosofia se
establecen como relaciones que hacen posible que el ser humano moder-
no y contemporaneo, a través del ejercicio sobre el pensamiento, encuentre
posibilidades de recrear mundos posibles y escenarios de entrenamiento
individual y grupal que remitan a lograr posibilidades de accién tan

complejas en las sociedades hipermodernas.

Quedan esbozadas en este capitulo algunas de las lineas de trabajo
que se desarrollaran en ejercicios posteriores: los espacios, antropotéc-
nicas, ejercicios, maestros, aprendices. Estas permiten no solo realizar una
historia de formas y acciones por medio de las cuales, a través del tiempo,
se ha interiorizado la filosofia, sino también pueden ser las posibilidades
de la misma en relacion con las situaciones contemporaneas en donde, la
operacion sobre el ser humano y de él sobre si mismo, produce nuevas
situaciones y compresiones del conocimiento, el trabajo, la tradicién, el

cuerpo, el cerebro y las relaciones.
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Ensenar e invesligar'

Maria [Luisa Ribeiro | erreira

Universidad de Lisboa

[La perlinencia de un dilema

Es, sobre todo, para los jovenes recién graduados que la relacion
entre enseflanza e investigacion se propone como dilema. Después de un
curso de tres aflos, muchos optan por un complemento que les asegure
una formaciéon mas solida. La eleccién parece ser entre dos carreras: la
docencia o la investigacion, una opcién tanto mas dificil pues tiene
consecuencias sobre la orientaciéon de vida. De ahi las indecisiones y
angustias que generalmente ocurren al final de la licenciatura, agravadas
por la actual situacion del mercado del trabajo, incapaz de responder a las
expectativas naturales de quien se forma.

Me pregunto, sin embargo, si en el caso de la filosofia, la dicotomia
investigacién-enseflanza mantiene su radicalidad y si la oposicién no es
aliviada cuando atendemos a las circunstancias concretas en que se mueve

aquel que opta por la docencia.

! El presente texto fue publicado en Ensinar e Aprender Filosofia num Mundo em Rede, Lisboa, Centro de
Filosoffa da Universidade de Lisboa (2012, pp. 56-68) y traducido del portugués por Juan Guillermo
Diaz Bernal, Universidad Pedagégica y Tecnolégica de Colombia, con revision por parte de la autora.
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Iniciaremos este capitulo atendiendo a la autonomia de los con-
ceptos de investigacién y de ensefianza, considerando la especificidad
de cada una de estas actividades. Ilustraremos el dilema recorriendo a un
filésofo —Spinoza— que rechazo la ensefianza en pro de la investigacion.
Después analizaremos hasta qué punto esa eleccion le impidié ensefiar.
Transportando el dilema a la actualidad, concluiremos por la necesidad
de conciliar investigacion y ensefianza, verificando que no solo es posible,
sino también deseable que todo profesor investigue sobre las consecuen-
cias de tornarse un mero repetidor, traicionando su vocacion de amigo de
la sabidurfa.

Veamos en primer lugar algunas caracteristicas inherentes al con-
cepto de ensefanza. Inmediatamente verificamos que se trata de una accion
relacional, que involucra al menos dos personas. De ahi la presencia del
otto —o de otros— en la actividad de ensefiar, haciéndola esencialmente
comunicativa y dialégica. Al analizar la cuestion: qué es ensefiar, al inicio
de uno de sus cursos, Heidegger sustenta que ensefar es mas dificil que
aprender, pues enseflar es “dejar aprender” (Heidegger, 1959, p. 89). Apela
para la humildad que debe estar presente en todo lo que ensefia, pues nunca
esta seguro que sus alumnos aprenderan. Ia verdadera ensefianza no es
cuantificable —provoca un cambio de actitud y ésta, no es inmediatamente
verificable— pudiendo dejar dividendos que se manifiestan a lo largo de
toda una vida.

Ensefiar implica alumnos y su objetivo es optimizar las virtualidades
que estos presentan, a través de un mensaje que se les transmite. La ha-
bilidad de aquel que ensefia es encontrar las mediaciones posibles para
partir del saber con quién no sabe, es descentralizar de si mismo y centrarse
en los otros. Relacién que conseguira construir puentes de significado, si
buscan buenas metaforas, si hacen concesiones en el lenguaje que utilizan.
Ensefiar es, como dice Hannah Arendt, hacer que los otros accedan a un
mundo, al mundo de la cultura y de la tradicion, laboriosamente tejido a lo
largo de los siglos (Arendt, 20006, p. 182).
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Si ensefianza implica siempre “compania”, investigar puede ser una
accion solitaria, sin embargo, se reconocen los beneficios de una inves-

tigacion en equipo.

A la profesion de investigador son inseparables el rigor, la seriedad, la
autodisciplina, la autocritica, la creatividad, la capacidad de reelaboracion
y de asumir fracasos. Notese una curiosidad, lo dado no es suficiente y
lleva a ir siempre mas lejos. El investigador establece una meta y propone
varios trayectos para alcanzarla. Se le exige saber formular hipotesis y tesis
a las hipotesis existentes, es decir, poder reconocer los errores y superarlos.
Tener una conciencia clara del papel que desempefia en la comunidad

cientifica que, con su trabajo, ayudara a crecer.

Pensamos que estas diferencias, consensualmente admitidas, legiti-
man la existencia de dos carreras diferentes: la del profesor y la del
investigador. El primero debera centrarse en las necesidades de sus
alumnos, preocupandose esencialmente con el aprendizaje que estos iran
a desarrollar. El segundo, dara relevancia a los temas de estudio y cuando
ensefla —lo que también acontece— estara mas atento a la trasmision y
partida de conocimientos, no se mostrara tan preocupado con el modo

como estos son aprendidos.

Ni siempre el buen investigador coincide con el buen profesor y
viceversa. El ideal setfa aproximar a los dos. Veamos hasta qué punto eso

es posible.

Teslimonio de un [ilésolo. Spinoza y el rechazo
de la ensefanza

Admitamos, provisionalmente, como legitima la dicotomia ensefiar-
aprender. Reforcémosla con el recurso de un filésofo de quien mucho

hemos aprendido a lo largo de los afios de investigacion: Spinoza.
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Casi al final de su corta vida —en 1673, cuatro afos antes de su
muerte— el autor de la Fica, recibe una invitacion aliciente para ensefiar
en la Academia de Heidelberg, El mensajero es Fabritius que, en nombre de
su “generosisimo sefnor” (Dominus mens Clementissimus) promete “una ampli-
sima libertad para filosofar” (Philosophandi libertatem habebis amplissimanm) y
una vida agradable y digna de un filésofo. Le proponen la remuneracion
habitualmente ofrecida a los profesores lo que le asegurarfa la tranquilidad
econémica (Spinoza, 1972, pp. 234-235).

La respuesta del filésofo es paradigmatica de una época, de una
actitud y de un proyecto de vida. El primer aspecto al cual Spinoza fue
ciertamente sensible pues significaba un condicionalismo sutil que, de
cierto modo, opacaba la promesa de una libertad de filosofar, era: “[...]
no perturbar la religién oficialmente establecida™. Y usando la cautela que
siempre lo caracterizo, el filésofo agradece al Principe, pero manifiesta
su indisponibilidad. Considera que se trata de una “magnifica ocasion”
(praeclara occasio) pero presenta razones que lo llevan a rechazarla. Traza
una frontera nitida entre ensefiar e investigar mostrandonos cémo son
incompatibles: “[...] si me dedicase a la ensefianza de la juventud tendria

que renunciar al enjuiciamiento de mis trabajos filoséficos™.?

La anterior es una gran razon, el filésofo enfatiza afirmandola como
primera —prima—. Le inquieta la pérdida de la posibilidad de estudiar
y dedicarse calmadamente a lo que considera interesante, sin tener que
preocuparse con el modo de hacer llegar al otro. Porque en cuanto filésofo
—en cuanto investigador— ¢l debe priorizar la tranquilidad, la cual es
incompatible con las lecciones publicas. No deja, sin embargo, de aducir
otras razones, que estan en segundo plano matizadas por la expresion
deinde —mas alla de eso—estas se suman con los condicionalismos de su
libertad de filosofar, tema referido en la carta de invitacion. Spinoza teme
que el deseo expreso de no perturbar la religion oficialmente establecida
pueda impeditle desarrollar su pensamiento. Esto no porque él mismo

% “[...] qua te ad publice stabilitam Religionem consturbandam non abusurum credit.” (1972, p. 235).

3 “Nam cogito ptimo, me a promovenda Philosophia cessare, si instituendae juventuti vacare velim.”

(1972, p. 236).
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se considere hereje, sino porque ciertas pasiones, como el amor a la
contradiccion, podrian eventualmente perturbar el verdadero sentido de
sus palabras y acarreatle problemas. Ahora, el filésofo no quiere desviarse
de su rumbo, reiterando un proyecto de vida que pasa por la meditacion
solitaria y por el amor desinteresado a la filosoffa.

Al leer este intercambio epistolar estamos tentados a localizarla en
el pasado, en un contexto de verdades ciclicas, de miedos partidos, de un
pensar condicionado, diferente del aire que respiramos en el presente.
Sin embargo, existen temas perfectamente actuales, como, por ejemplo:
la dialéctica —posteriormente, problematizada por Kant, Hegel y tantos
otros— entre filosoffa y filosofar, la relacién sobre ensefianza y libertad,
la especificidad de la ensefianza de la juventud, y la compatibilidad entre
docencia y tranquilidad del espiritu.

Telegraficamente mencionaré cada uno de estos topicos sobre, los
cuales, todo profesor que se respete, ciertamente, ya reflexiond. ¢Qué quiere
decir esto?, que no nos podemos limitar a transmitir lo que los filésofos
dijeron, sino obligar a los alumnos a pensar con ellos, o contra ellos. Hay
que superar el primer momento, de conocimiento y reconstitucion de
sus tesis y conceptos, momento imprescindible porque nos posibilita
el siguiente paso, a saber, hacerlas nosotros. Debemos verificar hasta
qué punto nos interpela, hasta qué punto somos deudores, pues gran
parte del patrimonio intelectual que usamos nos ha sido legado de los
grandes maestros.

No pensemos que la relacién entre enseflanza y libertad, a la cual
Spinoza teme, sea un problema del pasado. Me dirijo, sobre todo, a los
colegas de ensefianza media recordando que algunos profesores se sien-
ten naturalmente constrefiidos a aleccionar con programas que les fueron
impuestos y con los cuales, muchas veces, no se sienten identificado.
Igualmente, a usar manuales escogidos por la escuela cuyos contenidos
les parecen desajustados, a encontrarse con grupos desinteresados que
esperan recibir clases entretenidas o divertidas, con motivaciones que jus-

tifiquen su atencioén y participacion.
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Sin duda, el profesor debe abdicar a la tranquilidad del espiritu,
pues ensefar es una tarea que agota, que exige una constante atencion
sin pausas, en la cual cada minuto es vivido intensamente. El profesor
es permanentemente puesto a prueba con preguntas dificiles, absurdas,
o imposibles de responder en segundos. Es, sobre todo, agredido por el
desinterés manifestado por los alumnos en las materias que él considera
fascinantes, ya que les dedica gran parte de su tiempo. Esa ausencia de
sintonfa, esa lucha constante para ganar algunos momentos de atencion,

desalientan y frustran.

Tal vez, una de las posibles alianzas para que el docente de filosoffa
no sienta que abandono sus intereses, sea unir enseflanza e investigacion.
Uno de los caminos podra ser profundizar tedricamente algunos de los
temas que el programa le impone, un campo vastisimo que le ofrece
innumerables posibilidades de eleccion. Otra hipdtesis es investigar
orientado por las situaciones con que se confronta diariamente, o por la
especificidad del publico con quien constantemente dialoga, reflexionando
sobre las relaciones entre filosoffa y didactica. Es posible e imprescindible
articular enseflanza e investigaciéon para mantener la sanidad mental que

todo profesor debe poseer. Y ¢qué hacer con Spinoza?
¢Un lalso dilema ayer?

Notese que el rechazo de Spinoza en ocupar el cargo de profesor
no implico su total lejania de la ensefianza, pues la antinomia claramente
expresada en la respuesta a Fabritius no fue asumida por el filésofo en su
practica. La verdad, él ensei6, tubo alumnos particulares —por lo menos
uno—, cultivé un circulo de discipulos a quienes aclaré dudas, produjo
textos en donde la vertiente didactica ocupé un lugar central. Podemos
decir que para él “ensefiar o investigar” constituyen un falso dilema, un

pretexto para tornar mas convincente el rechazo al Elector Palatino.
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Para fundamentar esta posicion basta recordar que una de las pri-
meras obras de Spinoza, de las pocas que se publicaron durante su vida
tue Renati Des Cartes principiorum philosophiae pars Iy 1I. Un curso sobre
el pensamiento de Descartes que el filésofo, en una carta a Oldenburg,
identific6 como un dictado joven “[...] a quien no querfa comunicar
libremente su manera de pensat”.* Este curso sobre Descartes fue
ampliado, posteriormente, con otras contribuciones que lo hicieron mas
consistente. Spinoza envio la totalidad del escrito a un grupo de amigos
que se proponfan estudiar las tesis del mismo. Fue también para el mismo
grupo de amigos que Spinoza esctibié el Breve Tratado (Korte 1 erbandeling)
que podemos considerar un primer esbozo de la Ftica. Las tesis desa-
rrolladas en estos escritos eran comentadas y discutidas en secciones
periddicas, lo que hoy llamarfamos “seminarios abiertos”. Sin embargo, el
filésofo no estuvo fisicamente presente en esos encuentros, sino que los
acompand de cerca a través de cartas, por las cuales percibimos la relacion
de ensefnanza-aprendizaje entre el filésofo y sus discipulos.

El modo como se proceso el acompanamiento tutorial de Spinoza a
sus amigos queda bien claro en la correspondencia con Simén de Vries,
uno de los miembros de ese grupo. En la carta vii éste lamenta estar lejos
del filésofo y envidia a Casearius, el referido joven a quien Spinoza da
“explicaciones”, pues habitan la misma casa y, frecuentemente, conversan
sobre temas de filosoffa. De Vries manifiesta su deseo de una igual
proximidad, sin embargo, se considera privilegiado al poder corresponder
con el autor de la Ftica, exponiéndole sus dudas. Este le responde en la
carta siguiente, manifestando alguna ambivalencia cuando Casearius,
cuya presencia le es pesada —el termino usada es muy fuerte odiosus—
y del cual desconfia. De tal modo que alerta a Vries a ser cauteloso. Lo
considera un alumno demasiado infantil e inconsistente, sin embargo,
haya esperanza de que madure. Pero, en cuanto tal, recomendé prudencia
a Vreis, aconsejandolo a no divulgar ciertos aspectos menos “ortodoxos”
del pensamiento spinoziano, con consecuencias nefastas para su seguridad

y a su circulo de amigos.

*“[...] quem ego cuidam juveni, quem meas opiniones aperte docete nolebam, antehac dictaveram.”

(1972, p. 63).
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Por esta correspondencia percibimos el modo como este circulo
funcionaba, asumiendo sus elementos como aprendices de filosofia y
evidenciando el estatuto de maestro desempefiado por el filésofo. La idea
que se divulgd de un Spinoza ermitafio, alejado de todo y entregado a las
meditaciones solitarias es cuestionable por estas cartas, en las cuales queda
latente la relacién continda con un conjunto de alumnos que, constante y
pacientemente va aclarando.

El proceso de ensefianza-aprendizaje queda claro en la carta viir. En
el grupo de “spinosistas” que se reinen periodicamente y que De Vries
denomina “un colegio™, alguno de los miembros, primero, lee los textos
buscando explicarlos seguido del orden de las proposiciones. Cualquier
pasaje mas confuso es anotado y enviado al filésofo, de modo que éste la
clarifica y encuentra una explicaciéon por la cual todos puedan defender
la verdad contra los supersticiosos religiosos y cristianos’.

Es una metodologia eficaz para el grupo, que intenta penetrar en el
texto de la Etica. Es igualmente 1til para todos los estudiosos del filosofo,
de su tiempo o de la actualidad: las dudas no resueltas son las que mas
continuan sobre los estudios contemporaneos y para ellas tenemos la ex-
plicacion del autor que infaliblemente las explica. La correspondencia
también confirma el modo como la Eica fue progresivamente redirigida,
pues algunos de los pasajes que De Vries cita de esa obra no corresponden
aun a la redaccién final.

La carta vir se preocupa por el estatuto de las definiciones vy, en
ausencia del filésofo, De Vries recurre a dos autoridades matematicas
—Borelli y Clavius— pretendiendo después remitir para Spinoza la ultima
palabra. Mas alld de esa duda, se despiertan otras, relativas al pensamiento,
a la substancia, a los atributos, a Dios, lo que nos permite comprender

determinados pasajes de la Etica.

> “Collegium quode attinet, co istituitur modo” (Spinoza, 1972, p. 39).
<[...] et duce te contra superstitiose religiosos, Christianosque vetitatem defendere” (Spinoza, 1972,

p. 39).
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Las explicaciones de Spinoza en las cartas IX y X, no solo responden
a las dudas como muestran algunas de ellas, sino que tienen razoén de ser,
citando extractos de la Efica donde se encuentra solucién para las cues-
tiones consideradas. Son también importantes pues el filésofo se sitia en
el registro de las esencias, atribuyendo a la experiencia un papel meramente
orientador de la investigacion “[...] en efecto la experiencia nunca nos
ensefla las esencias de las cosas; sino lo que puede hacer es determinar

nuestra mente para que apenas piense en las esencias de las cosas”.’

Las explicaciones de Spinoza son dadas de un modo directo y conciso,
resolviéndose en pocas lineas algunas de las tesis mas complejas de su
sistema. Uno de los casos se refiere a la clasificacion de los modos como
verdades eternas, una significaciéon poco habitual para quien tenga dudas
sobre la manera como el filésofo encara la eternidad, identificindola con

la necesidad.

Referimos la correspondencia con De Vries porque en ella queda
latente el modo como el pensamiento spinoziano era estudiado, aprendido
y problematizado. Pero, podriamos tomar como representativa la relacion
enseflanza-aprendizaje desde muchas otras cartas; pues, gran parte de su
contenido es dedicado a aclarar nociones, clarificar tesis, problematizar
conceptos, a manera de respuesta de las dudas de sus corresponsales.

Ahora, ¢qué es eso, si no es ensefar?
¢Un lalso dilema hoy?

Entendemos que ensefiar e investigar son actividades diferentes
para las cuales es legitimo considerar dos carreras, cada una de ellas con
aspectos cognitivos, caracteristicas y una ética propia. En lo que respecta

a la ensefanza, sefialamos, en primer lugar, la competencia cognitiva.

7¢[...] nam expetientia nullas rerum essentia docet; sed summum, quod efficete potest, est mentem
nostram determinare, ut circa certas tantum rerum essentias cogitet” (Spinoza, 1972, p. 47).
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Esta se traduce en el dominio de la materia a ensefiar, que no puede
reducirse —como infelizmente a veces acontece— a conocer los manuales
de la disciplina y a planificar las clases en funcién de los mismos. Como
escribe Agostinho da Silva al definir los requisitos de un buen profesor
“[...] exigiremos que esté en la pose segura de la materia en que pretende
instruir, sélo asi lo tendremos sereno” (Da Silva, 1994, p. 51). Pero, no
basta al licenciado, magister o doctor en filosoffa dominar los asuntos que
ira a trabajar con sus alumnos. Debera asumir el papel de mediador entre
los conocimientos y el publico-asistente al cual pretende transmitir. De ahi
la dificil proeza, por carecer de inteligencia y de creatividad, de mantenerse

fiel al rigor de la filosofia y simultineamente hacer atractivas sus clases.

También es importante atender al vocabulario utilizado. Pues es a
partir de ¢l que los alumnos se introducen en un universo cognitivo,
aprendiendo a expresarse. Se les pide que expongan con claridad, pues
la obscuridad es el primer factor de desinterés. De igual manera, debera
demostrar capacidades de motivacion, de problematizacion y de argumen-
tacién. Pues sin ella, la materia ensefiada queda reducida a un cimulo
de teorfas y conceptos, con un eventual recurso a los filésofos, general-
mente, llamados para reforzar tematicas o discernir conflictos entre

corrientes opuestas.

Mas alla de estos requisitos en cuanto a los aspectos cognitivos, hay
otros igualmente importantes que se colocan en un registro categorial.
En primer lugar, el amor a la profesién docente que no puede ser encarada
como la salida que inmediatamente se encontro, sino como respuesta a la
dimensioén vocacional, como compromiso que diariamente se renueva y se
afirma, sin importar las vicisitudes de lo cotidiano. Al profesor se le pide
interés y optimismo. Como dice Savater “[...] como educadores tenemos
apenas el deber de ser optimistas” (1997, p. 20). Ese optimismo se traduce
en la actitud de entusiasmo que debera acompanar todas las clases, en la
receptividad a las intervenciones de los alumnos, buscando adaptarlas a los

temas explorados.
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Ensefiar requiere una adaptaciéon permanente a las circunstancias, a
los casos concretos, a los incidentes criticos, para conseguir superatlos sin
que el ritmo de las clases sea perturbado. No siempre lo que entusiasma
y atrae al docente es compartido a sus alumnos. Por eso, el equilibrio
psiquico del profesor se impone como condicién determinante para el
establecimiento de una relacion cordial y estable en la sala de clase.

La empatia con los estudiantes no es mesurable sino se patenta
en la capacidad de motivarlos, de entenderlos como diferentes en edad
e intereses, sin que el docente abdique a su personalidad propia, lo que
implica un deseable auto-conocimiento. L.a congruencia es una virtud
de la cual ningin profesor debera prescindir.® Ella lleva a que cada uno
se muestre como es en aquello que hace, sin buscar disfrazar los hechos
que no le sirven, por muy interesante que esta opciéon pueda parecer.
Hay que reflexionar sobre la seleccion de estrategias y métodos a utilizar
en las clases, conciliar las materias a ensefiar con el estilo adecuado para
cada una de ellas, realizar preguntas como, por ejemplo: scuando sera
conveniente usar un método expositivo?, ;qué debemos problematizar?,
¢como se construye un argumento?, jcomo mantener a los alumnos
seguros de si cuando constantemente ponemos en duda sus certezas? Se
requiere una deseable prudencia que impide al docente optar por ciertos
métodos y estrategias poco afines con su personalidad. Para ensefiar de
un modo eficaz debera sentirse a voluntad con la materia que ensefia y
con los métodos escogidos, pues sélo asi conseguira transmitir el mensaje.

Todos tenemos preferencias y no es crimen mostrarlas. Un profesor
aséptico y ecléctico es una utopfa no deseable.

La autenticidad —que no es mas que la fidelidad a si mismo— tendra
que ser acompafiada de un imprescindible sentido de autocritica, pues sélo
éste defiende al profesor de la fantasia y le encarrila en el camino cierto. Por

eso, se ve que la ensefanza esta intrinsecamente ligada a una ética en que

*En este campo continua actual la tesis de Carlo Rogers sobre la autenticidad del docente, sustentada
en On becoming a person (Tornar-se Pessoa, 1isboa, Moraes, 1977).
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predominan los valores del ciudadano, de la solicitud, del acogimiento y de
la paciencia. Es necesaria una apertura de espiritu que acepte las diferencias,
una humildad que reconozca en algunos alumnos cualidades de inteligencia
y de creatividad, superiores a las del docente, una justicia que encare cada
alumno como un caso, escogiendo para €l el programa de trabajo que
mas le convenga, sin caer en la tentacion de la uniformidad. Lo que exige
una probabilidad intelectual que rechaza la uniformidad y que prefiere la
tarea dificil de proponer a cada uno una meta, evaluandolo en funcién
de su camino para ella. Finalmente, una honestidad que lo hace aceptar
sus limitaciones y que, en vez del desanimar, mantendrd acceso y deseo
incesante de progreso. El entusiasmo por la docencia solo se consigue a
través de una permanente actualizacion, de un estudio que no se configura
a través de los anos de formacion académica, sino que se impone como
practica permanente durante toda su vida de docente. De ahi saltamos de
nuevo para la base de la investigacion. Regresamos a Spinoza y al pro-
blema por el instaurado, ahora trasladado para nuestro aqui y ahora.

Porque el dilema de ensefar o investigar pasa por la consciencia
de que, sin embargo, ensefianza e investigaciéon no se identifiquen ante el
profesor, no se realizara en su profesion si no es investigador, si no es, de
cierto modo, un profesor filésofo. Se pretende pues que el docente sea fi-
lé6sofo, un requisito determinante para evitar que su enseflanza caiga en

la rutina.

El profesor-filésofo no se situa ante las diferentes ribricas con total
neutralidad, pues no es un mero repetidor de problemas sino alguien que
los vivencia y que, consecuentemente, también los crea. El no deduce tesis
ni sistemas, los profundiza mediante la investigacion que desarrolla. Hay
todo un trabajo del concepto que lo obliga a pensar como pensaron los
filésofos, sin restringirse a reproducir su pensamiento sino deconstru-
yendo y rehaciendo los procesos que seguiran. De ahf la sustitucion de una
practica informativa por una practica problematizadora (Kohan, 2009).
Asi, un primer paso que traza un norte en cualquier investigacion es la
elecciéon de un proyecto filoséfico propio. Como dice Derrida “[...] el

eclecticismo no existe, por lo menos nunca con esa apertura que deja pasar
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todo” (1977, p. 59). El profesor que se inicia en la docencia trae de su
formacién académica una orientacion, acompafiandolo en preferencias
que lo llevan a interpretar de un modo personal un programa que institu-
cionalmente se le impuso. Sin embargo, los contenidos sean los mismos, el
aleccionamiento es diferente para quien hace de la filosofia una perspectiva
objetivista y representativa, una mirada hermenéutica o una inclinacién
analitica. Lo que implica la eleccién del estilo que mas se convierte con
el modo con el cual cada uno habita la filosoffa. Cuestiones concretas
y aparentemente simples como: ¢sera que se ensefa filosoffa como se
enseflan las otras disciplinas?, o scuales son los requisitos necesarios para
provocar en los alumnos una actitud filos6fica?, o ¢hasta qué punto es
licito sacudir las creencias y preconceptos de los alumnos? Hstas pre-
guntas abren caminos de investigacion que el profesor conseguira labrar
tomando como base sus inclinaciones filoséficas y el modo como ellas
se caracterizan en la experiencia académica. Notese que el estilo de la
ensefianza no es un modelo fijo que podamos aprender o imitar. Ella
va tomando forma a lo largo de una practica, construyéndose en funcion
de diferentes experiencias’.

En un programa hay siempre aspectos a destacar, en funcion de las
preferencias filosoficas de cada uno. En la profundizacion de las diferentes
unidades que lo constituyen surge otro camino posible para la investiga-
cién, en la doble vertiente del tratamiento tedrico y de la adaptacion al
nivel de edad de los alumnos. En el presente se habla mucho de la filosofia
para niflos, y hay programas especialmente dedicados hacia el publico
infantil. Pero, en Portugal, donde la presencia de la filosofia en la secun-
daria se banalizé y poca atencion se da a una filosoffa para adolescentes.
Se parte del principio que todo les interesa y el resultado esta a la vista, la
mayorfa de los jovenes tiene ante la disciplina una actitud de rechazo, de
tedio y de desinterés. Aceptan la inevitabilidad de la filosoffa como parte
de un curriculo que les impone y pretenden despacharla sin gran esfuerzo,

pasando de lado el desafio que es la reflexion con los otros filésofos.

?Se nota que los profesores “en formacion” son mas directivos que los que ya tienen més entrena-
miento; son mas herméticos tendiendo a usar un lenguaje desajustado hacia los alumnos; temen sobre
todo la indisciplina.
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Una linea de investigaciéon que también se abre a los docentes es la
relacién de la filosoffa con su didactica. Esta no es un problema aparte,
como Alejandro Cetletti y Armando Girotti nos hicieron ver'. Porque
hay una relacion privilegiada de la filosofia con su didactica, Girotti
propone que substituyamos la designacion de “didactica de la filosoffa”
por “didactica filoséfica”. En verdad, quien trabaja sobre la didactica de
la matematica, de la filosoffa o de la historia, inmediatamente percibe
que dejo el terreno de esas disciplinas para entrar en un plano diferente
donde la perspectiva pedagogica tiene primacia. Lo que quiere decir es
que no se hace matematica, ni historia cuando se trabaja la didactica
de esas disciplinas, sino que es posible —deseable— abordar la didactica de
la filosofia sin dejar de filosofar.

Un camino que algunos pedagogos nos invitan a labrar, a saber, el
de la formacién para la docencia a través de la investigacion pedagdgica.
Esta tendrd como punto de partida una practica y se desarrollaria en
funciéon de los problemas concretos vividos en el aleccionamiento. La
formacion de profesores implicarfa la colaboracion de los mismos, intro-
duciéndose las nociones teoricas en la medida en que ellas se impulsen
como necesarias para resolver dificultades. L.a investigacion se procesaria
asi, a través del estudio de casos, del analisis de inquietudes, de situaciones
problemas, de incidentes criticos, de practicas pedagogicas (Estrela, 1986).

Otra tematica susceptible de ser investigada y con la cual todo
docente de filosoffa inevitablemente se enfrenta es la cuestion de su ense-
fabilidad. Hay un fantasma que, desde Platon, eclipsa el inconsciente
de algunos profesores: la no ensefiabilidad de la filosoffa, ampliado por
el dilema kantiano de ensefiar filosofia o ensefiar a filosofar, un tema
exhaustivamente trabajado por Leonel Ribeiro dos Santos (Kant, s.f,
p. 308). Esta dicotomia fue retomada —y caricaturizada— por Hegel,
en diferentes textos donde el filésofo contesta que se pueda filosofar sin

' Armando Girotti, “Didattica della Filosofia o didattica filosofica? Dalla teotia all prassi”, comu-

nica¢io ao Coloquio Ensinar/ Aprender Filosofia num mundo em rede; Alejandro Cerletti “A didactica da
filosofia como problema filos6fico” Vj. também do mesmo autor O Ensino da Filosofia como problema
[Jilosdfico, Belo Horizonte, Auténtica, 2008.
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contenidos, usando la metafora del viaje y el carpintero. Es una contro-
versia que ha sido estudiada por José Barta Moura (2011). No abordaré
ninguno de estos dos posicionamientos, recordando que Kant nos alerta
que es un recorrido critico, en el cual, la filosoffa es construida y no re-
cibida, no negando, sin embargo, que la filosoffa se ensefia. Fl texto bien
conocido de la Introduccion al Semestre de Invierno 1765-1766 (Kant, s.f., p. 308),
termina recordando que aprendemos a pensar con los filésofos y también
contra ellos. Ia oposicion entre filosofia y filosofar coloca el problema de
como ensefiar filosoffa, alertandonos por los contenidos de adquisicion
—los instrumentos operatorios— necesarios para que ocurra el filosofar.
La finalidad del docente es familiarizar a sus alumnos con determinados
contenidos indispensables para que el filosofar se procese. Son ellos, los
conceptos, las teorfas filosoficas, los problemas, los argumentos, todo
aquello que se constituye como “filosofema”, es decir, todo aquello sobre
el cual es legitimo filosofar. Y no se trata de contenidos neutros, pues
poseen una fuerza y un poder que nos lleva a cuestionarnos, sobre la
reflexion y la busqueda de sentido.

Atn hay otro problema al cual el docente de filosoffa se enfrenta
y que puede ser un campo fecundo de profundizacion investigativa, a
saber, el de la utilidad de la disciplina (Barata, 1987, pp. 93-101). No es
facil el pablico de los adolescentes, quienes llegan a la filosoffa llenos de
preconceptos y de ideas hechas, a saber, en cuanto a su inutilidad, poca
constancia para suscitar problemas que no tengan una solucién inme-
diata y constantemente. Preguntan, ¢para qué sirve la filosoffar, es tarea
del profesor mostrar que en ella y con ella podran labrar el camino que
conduce de lo vivido a lo pensado, que les da un distanciamiento critico
de los problemas, que contribuye para la flexibilidad del espiritu deseable
en un mundo en constante transformacién, que construye nucleos de
resistencia impedidos por una asimilacién pasiva de estereotipos, que
ayudan a una vision integral, enemiga de una cultura de mosaico.

Notese que eminentes filésofos han asumido y defendido que la
filosofia no sirve para nada, o antes, que se justifica por su inutilidad.
Ortega y Gasset hacen parte de ese grupo, al escribir “[...] la filosoffa no

sirve para nada no hay necesidad de ella. Perfectamente; como se ve, es
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un hecho que hay hombres, para los cuales, lo superfluo es lo necesario”
(1958, p. 97). También, Francois Lyotard deliberadamente aleja la filosoffa
de la utilidad, de la eficacia y pragmatica, alegando que ella no habla del
lenguaje del mundo, pues “este idioma [0 del mundo] es completamente
diferente del curso filoséfico, le es inconmensurable” (1987).

(Consideraciones linales

Personalmente, siempre tomé el rol de la esclava de Tracia que rie
de la caida de Tales, incapaz de esquivar el hueco de la calle, quien estaba
inmerso en sus pensamientos transcendentes (Platdo, 174a). Entiendo
que la profundizacién tedrica, necesariamente, acarrea dividendos prac-
ticos. Tal como Mary Warnock (1992), defiendo una filosofia que es til
a indmeros campos de nuestra vida y que permite resolver problemas
tan diversos como el descubrimiento de la identidad propia, el cuidado
del mundo y de los otros. Humanos y no humanos, la construccién del
propio mundo y tantos mas. Que nos lleva a una actitud de sensibilidad
de lo cotidiano, de permanente alerta ante la norma que se nos impone, de
vigilancia critica en cuanto los preconceptos e ideas hechas.

La conclusion dirfa que son los beneficios de la disciplina de la
filosofia que no se dan soélo para los alumnos, sino también para quien
alecciona. Serfa interesante abrir una linea de investigacion que se enfocara
sobre la utilidad de la filosoffa desde el punto de vista de los profesores,
indagando en cémo al ensefiar en las escuelas los ayudara a crecer como
filésofos. Es frecuente que los docentes de secundaria tengan mala
conciencia en cuanto a la enseflanza que practica, considerandola, a veces,
una traicion a la filosoffa y un desvio a su aspiracion de investigadores. Pero,
la posibilidad de organizar, de un modo personal, un determinado saber,
de compartir con los otros los intereses propios, de reforzar aquello que
se estudi6é obligandose a repensarlo para un publico diferente, constituye
un reto permanente para la investigacion. De ahif una linea posible, de
la misma manera que la construcciéon de un curso de didactica a partir
del modo como los propios filésofos piensan la ensefianza de la filosofia,
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lo que se escribi6 sobre ese tema o la actualidad que tienen sus escritos,
entre otros. Es un recorrido presente en el proyecto Eunseiar y aprender
Jilosofia y constituye algo a lo que los docentes pueden tener acceso, sin
abandonar su trabajo en la escuela, pues de este se desdobla un dialogo
permanente con los grandes pensadores.

Todos tenemos consciencia que la filosoffa no se agota en la docencia
y que el profesor y el investigador no solo tienen formaciones diferentes,
también tienen estrategias y objetivos especificos. Es aceptable y admisible
que el profesor de filosofia no se asuma como filésofo. Es deseable que
mantenga siempre presente la llama de la investigacion, y tanto mejor se
concilie con su actividad en la sala de clase. Esta se presenta como un palco
posible de su investigacion. Es ahi que se realizarda como profesional,
pues tendra que hacer filosoffa y no limitarse a transmitir o interpretar. Se
le pide que no se reduzca al papel de comunicador, de mediador o incluso
de provocador, sino que produzca, que cree, en una palabra, que inves-
tigue, patra sacar provecho de las posibilidades que la profesion le ofrece.
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{Por qué ensefiar lilosolia?'

Michel Tozzi
Universidad de Monlpellier 1

Esta pregunta, formulada en términos de ensefianza, es decir, desde
el punto de vista del profesor o la institucién, cuestiona los objetivos
educativos y, por tanto, pedagogicos y didacticos de esta disciplina. Desafia
entonces las formas francesas actuales de respuesta institucional a esta
pregunta —por ejemplo, los objetivos de los programas establecidos
para el dltimo ano de la escuela secundaria o del liceo, los métodos
preconizados recomendados—; y también los experimentos llevados a
cabo en el marco del sistema escolar —del bachillerato profesional al jardin
infantil—; y finalmente, incluye también aquellos que tienen lugar fuera de

! Maitre de Conférences a I'Université P. Valéry (Montpellier 111). Publié dans: http://pratiquesphilo.
free.fr/contribu/contrib10.htm. Este capitulo es publicado con permiso de su autor. Traduccion del
francés por Juan Guillermo Diaz Bernal, Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia, con la
revision de Miguel Angel Gémez Mendoza, Universidad Tecnolégica de Pereira.
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esta estructura, donde el aprendizaje puede ocurrir —por ejemplo, cafés
filosoficos, talleres de escritura, entre otros—. Sin olvidar la respuesta a

esta pregunta proveniente de pafses extranjeros.

Quisiéramos proponer dos razones fundamentales para legitimar la

ensefianza de esta disciplina.
PPensar por si mismo, asumir la condicion humana

La primera obligacién de los sistemas educativos es ayudar a cada ser
humano a desarrollar su capacidad de pensar por si mismo, a ejercer la
libertad critica de un juicio racional, a comprender el significado de su
relaciéon con el mundo, con los demais, con él mismo. Incluso, actuar
con conocimiento de causa y valor, y asumir—con ¢placer?, ¢virtud?,

¢sabiduria?, ¢felicidad?— su condicién humana.

Tal afirmaciéon compromete a la invencion de la filosoffa en
Occidente como una importante contribucion de la cultura —no exclusiva
de las formas filoséficas no occidentales u otras figuras de la cultura,
como el arte—. Entre ellas, la emergencia en la Grecia antigua de una
racionalidad que busca mas alld del mito, para dar inteligibilidad a lo que
sucede y permitir una posicion reflexiva del humano en el mundo y la
sociedad, y adoptar una conducta que obtiene sentido de esta reflexion.
También compromete como patrimonio para transmitir la historia de esta
racionalidad, confrontada en particular con la ciencia y la religion, y de

manera general con la historia humana.

La filosoffa, por su poder antropolégico de cuestionamiento sobre lo
que es problematico para el ser humano, es una de las formas mas elevadas
de la cultura humana, en su perspectiva de racionalidad y universalizacion
que vale la pena ser ensefiada. Cualquier sistema educativo se enfrenta asi
a la cuestiéon de su institucionalizacién, su escolatizacion y su didactica,

como objeto de investigacion, disciplina de la vida y asignatura enseflada.
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Se conoce la respuesta actual en Francia: la ensefianza sustancial de
la filosofia en el dltimo afio de la escuela secundatia®, su importante lugar
en la modalidad literaria del bachillerato, su extensiéon en algunas clases
preparatorias, y su formacion universitaria especifica hasta el doctorado
en educacion superior. Es lo que algunas personas, sin conocer realmente
la realidad internacional’, llaman “la excepcién francesa”. También es la
negativa a introducitla més temprano®, de modo que termine con la edu-
cacion secundaria, en un momento donde el alumno tiene la suficiente
madurez para dominar desde su reflexion los contenidos disciplinarios

asimilados.

Algunos, desde horizontes muy diferentes, encuentran que hay
demasiada filosoffa en Francia, “ella no deberfa ensefarse mas, por su
‘inutilidad™’, por la necesidad de profesionalizar, de dar cabida a las nuevas
tecnologfas, de “modernizar”. La filosoffa entonces podria ser reempla-
zada ventajosamente por las ciencias humanas, cuya racionalidad es
suficiente para crear una inteligibilidad critica para comprender y actuar.
Deberia reservarse para aquellos que son capaces del esfuerzo de
abstraccién y de comprension del trasfondo cultural que ella presupone.
La filosoffa a ensefiar ya no deberfa amenazar, por su critica corrosiva,

los poderes econémicos y politicos que la autorizan, entre otros.

Algunos piensan, por el contrario, que no hay suficiente. Si la filosofia
es la emancipacion del pensamiento, la capacidad de alcanzar la sabiduria
o la felicidad, la esperanza de transformarse, incluso de transformar el
mundo, ¢por qué reservarla para unos pocos?, ¢no deberfamos proponer

democraticamente —como J. Derrida— un “derecho a la filosoffa”?

* Bachillerato profesional excluido, y estudiantes que no alcanzan a lograr el examen de Estado (Bac-
calauréat)

La encuesta de la UNEsco de 1995 sobre la ensefianza de la filosofia, a la que respondieron 66 paises,
relativiza esta “excepcion” —basada en las ocho horas de la semana en la modalidad de bachillerato
literario— (Droit, 1995)

* Contrariamente a lo propuesto en 1975 por el Grepn (Grupo de Investigacion sobre la Ensefianza
de la Filosoffa), y el informe Derrida-Bouveresse, encargado por L. Jospin en 1989.
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De ahi las experiencias que se desarrollan: en el bachillerato profe-
sional francés —en Nantes y Montpellier—, en el primer curso de la
educacion secundaria o liceo, en segundo grado con la educacion civica,
juridica y social —Ecs, por sus siglas en francés— en las SEGPU (Secciones
de Ensenanza General y Profesional de los Colegios), en la escuela pri-
maria’. Serfa necesatio comenzar desde temprano, desde la seccidn
maternal, para desarrollar un pensamiento reflexivo. Como ejemplo, se
pueden mencionar los pafses como Brasil o Quebec, donde se desarrolla
la “filosofia para nifios” y en segundo lugar Italia y Portugal.

Estas experiencias tienen lugar en un contexto donde la moda me-
diatica francesa de la filosoffa, mas alla de la apariencia de una moda, puede
leerse como un sintoma. El de una sociedad democratica que postula el
pluralismo de las opiniones, y ve extender el relativismo mientras libera
la palabra individual, obligada a la responsabilidad y a la angustia de
inventar sus propios valores. Las reacciones a las presiones publicitarias,
ideoldgicas e internacionales —globalizacién— alimentan una necesidad
social de filosoffa, un llamado al aire reflexivo que se inventa lugares donde
se devoran algunos libros, desarrollan nuevas practicas sociales, a saber,
cafés filoséficos (Tozzi, 19992), talleres de escritura filosofica (Tozzi, 2000).

Nuevo fenémeno, el sistema escolar, que se supone prepara a los
seres humanos y al mundo del mafana, parece listo para acoger este
pensamiento reflexivo desde una edad temprana. Frente a la crisis escolar
de sentido, bajo su doble cara de crisis de la relaciéon con el saber —¢de
qué sirve aprender?—, y la relacién con la ley —incivilidades crecientes—,
la discusion filosofica en la escuela primaria (Tozzi, 2001), innovacion de
ruptura total con la tradicion de la ensefanza filosofica francesa, podria

hacer converger:

> Sobre estas expetiencias ver: Diotime- I'Agora ,CRDP de Montpellier. Bac professionnel (bro-
chure du secteur philosophie n® 6, Juin 2000); ECJS (No. 7, Sept. 1999); SEGPA (No. 2, Juin 1999,
No. 9, Mars 2001); école primaire (No. 3 Sept. 1999). Pratiques de la philosophie, brochure du secteur
philosophie du GFEN (Groupe francais d’éducation nouvelle): premiere (No. 4, Juillet 1995, No. 5
Juin 1997, No. 6 Octobre 1998), école primaire (No. 7 Juillet 1999). Para la escuela primaria, ver tam-
bién Le journal des institutenrs, dossier Nathan No. 7, Mars 2000.
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e Por un lado, en coherencia con la epistemologia contemporanea,
una relacion no dogmitica con el saber, por el enfoque de la pregunta y la
investigacion sobre el resultado o la respuesta.

. Por otro lado, una relacion de cooperacion con la ley, mediante la ética
comunicativa del debate.

Ljercer su razon en perspecliva ciudadana

Con eso se renueva el vinculo original entre la filosoffa y la demo-
cracia —su “co-nacimiento” en Grecia—. Discutir filoséficamente en la
escuela, desde la infancia, es proporcionar un marco de aprendizaje para
el despertar del pensamiento reflexivo’. Hablar no por hablar —ir mas
alla del dominio de lo oral—, sino para pensar lo que se dice, y no solo
decir lo que se piensa. Hablar para saber de lo que estamos hablando y
si lo que se dice es verdad, con un funcionamiento democratico de la
palabra, y demandas intelectuales de problematizacion, conceptualizacion,
argumentacion, tal es el desafio.

Esta es la segunda legitimacion de la ensefianza de la filosoffa en la
escuela: ejercer, en una perspectiva ciudadana, el uso ilustrado de su razén,
para comprender los desafios econémicos, sociales, culturales y éticos de
un mundo complejo, contribuir con rigor al debate publico necesario para
las elecciones politicas decisivas, y participar activamente en los diferentes
niveles de la vida democratica. La escuela tiene una responsabilidad pat-
ticular en la educacién para la ciudadania, tanto para la insercion politica
del individuo en la esfera de lo publico como por las condiciones de vinculo
social que debe cumplir para fundar este vinculo politico: el proceso de

socializacién democratica’.

¢ Ejemplos de temas: ;Qué es un amigo? ;:Somos todos iguales? ¢Tenemos derecho a hacer todo?
¢Qué diferencias hay entre un hombre y un robot? sLLos animales piensan? entre otros. En el nivel del
dispositivo, diversificacion de las funciones: presidente de sesion, introductor de la pregunta, refor-
mulador de los pensamientos, memoria del grupo, observador de los comentaristas, etc.

" Véase nuestros articulos: “La socialisation démocratique a école : un concept pour une pratique”
en Vers une socialisation démocratique. (Coord. J. B. Paturet), Théetete Editions, Saint-Maximin 1998; y
“Définir un mode scolaire de socialisation démocratique” in No.15 du CERFEE (equipo de investiga-
cién sobre la socializacion democratica de Montpellier 111).
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La discusion filoséfica aparece en este punto como una garantia de
la calidad del debate democratico, cuando intenta salvaguardarse de sus
excesos demagogicos: la doxologia, donde se satisfacen con expresar
sus opiniones sin exigencia de validacion racional; y la sofistica, donde se
busca derrotar al otro antes que convencerse por si mismo, bloqueando
la exigencia de la verdad de una comunidad en investigacién sobre el

consentimiento por el simple nimero —por el voto por ejemplo—.

Aprender a pensar por si mismo, para asumir su condicion humana, y
para insertarse de manera critica en el debate y la accion publica, estas son

dos fuertes razones para ensenar filosoffa en la escuela.
Mejor aprender a lilosolar que enseiar la lilosolia

Acabamos de explicitar el “por qué” segun el titulo de este capitulo,
pero la pregunta solo tiene sentido si se esta de acuerdo sobre lo que significa
“ensefiar filosoffa”. También hay respuestas institucionales. En Francia,
por ejemplo, a menudo se hace con lecciones excatedra sobre nociones
articuladas con relacion a los problemas, apoyandose en el estudio de los
grandes filésofos, y haciendo que los estudiantes redacten disertaciones.
En otras palabras, es dar un estatuto principal a la palabra magistral, a la
figura del maestro pensante ante sus alumnos, considerar los discursos de
los autores como modelos de pensamiento —y no solo como ilustracion
de una historia de las ideas—, y practicar para aprender a pensar un género

escrito preciso inventado por la escuela.

Existen o han existido otros tipos de ensefianza institucional: el para-
digma “doctrinal”, donde se ensefia una filosofia “politicamente correcta”
—marxismo-leninismo en los paises de la antigua URSS, o el tomismo
en Espafia—. El paradigma “histérico”, donde se ensefa la historia de las

ideas —por ejemplo, en Italia, donde docentes son profesores de historia
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y filosoffa—, se trata de hacer conocer la historia de la filosofia, las grandes
doctrinas, como patrimonio de la humanidad. El paradigma “praxeolo-
g
gico” —como en el curso de moral no confesional belga—, donde se trata
de pensar éticamente para decidir en la urgencia de la accién cotidiana,
g

aclarando y jerarquizando los valores.

El paradigma “problematizador” de la filosofia de los nifios en los
EE.UU®, donde se usa casi exclusivamente lo oral, sin ninguna referencia
a los autores.

La cuestion de la legitimidad de la ensefanza filosofica se refiere a la
concepcion que se elabore de la filosoffa y de su ensefianza.

Hemos desarrollado en Francia la idea de que el objetivo de esta
materia es mas “aprender a filosofar”, como dice Kant (Tozzi, 1992),
que “aprender la filosoffa” (Hegel). Insistimos, en la perspectiva de una
iniciacién escolar a la filosoffa desde la escuela maternal hasta la univer-
sidad, siguiendo la tradicion socratica de los primeros didlogos de Platon
—donde no se cierra nunca una definiciéon o una pregunta—, la tradicion
aristotélica del asombro, o el enfoque de la duda en la primera “meditacion
metafisica” cartesiana, sobre el momento problematizador de una inda-
gacion que comienza y se trabaja la relacion del lenguaje con lo real, y
sobre la confrontacion y la verdad para superar la opinion.

De ahi nuestra propuesta didactica, se trata aprender a filosofar:
“Filosofar es articular, en el movimiento y la unidad de un pensamiento
implicado, las nociones y las preguntas fundamentales para todos los
hombres, los procesos de problematizacion —preguntarse—, de concep-
tualizacion —definir las nociones, hacer distinciones— y argumentacion
—fundamentar/ deconstruccion racional—" (Tozzi, 1994).

¥ Véase el método de M. Lipman y su trabajo de sintesis -4 /école de la pensée (trad. N. Decostre), De
Boeck, Bruxelles, 1995.
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Ensefar filosofia se convierte entonces, ante todo, en una perspectiva
cognitivista, “hacer aprender a filosofar”, poniendo al alumno en una
situaciéon de aprendizaje donde ¢él desarrolla capacidades basicas para
problematizar las nociones y las preguntas, conceptualizar nociones
(Tozzi, 1994), argumentar tesis y objeciones, y donde él articulara sus
capacidades en competencias complejas: leer, escribir (Tozzi, 1995), discutir
filos6ficamente (Tozzi, 1999b).

En esta perspectiva, nuestras dltimas investigaciones se centran en
particular sobre el interés, con relacion al monopolio de la disertacion
como ejercicio formador, de experimentar en clase formas diversas de
escritura filosofica, ya utilizadas por los propios filésofos, pero estructu-
radas para la ensefianza hasta ahora. Bien sean las formas dominantes
conceptuales —el ensayo, la carta, el didlogo, entre otros—, o la tendencia
mas metaférica —el aforismo, el mito, el cuento, el poema filoséfico, y
demas—, para intentar articular en los dispositivos estas dos formas
de escribir.

Ademas, estamos interesados en la introduccién, con relaciéon al
primado de la leccion y los textos, de los debates filosoficos entre pares y
con el profesor en clase, para organizar y superar el simple enfrentamiento

de opiniones.

Estas formas escritas y orales, de relacién con el lenguaje para el
pensamiento, han sido retomadas en una reflexién sobre el lugar de la
filosoffa en la esfera publica. En una democracia, la filosoffa puede tener
un efecto “demosofico” —sabiduria del pueblo— pero nuestra democracia

necesita mucho de ella para escapar de la demagogia.

No solo la filosoffa debe proporcionar un marco de aprendizaje del
pensamiento reflexivo y del debate ciudadano exigente en el contexto es-
colar, sino que también puede y debe contribuir a la educacién del pueblo

fuera de la escuela, como Socrates en el agora, segin las modalidades por
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inventar. Como testimonio, estan nuestra practica y nuestra teorizaciéon en
los cafés filosoficos donde, bajo ciertas condiciones de posibilidad, hemos
intentado definir, quizas sin intencién explicita, ensenar la filosofia, un

cierto aprendizaje del filosofar.

Del mismo modo, confinar la filosofia al dltimo curso del bachillerato
o del liceo, priva al alumno del entrenamiento en el pensamiento reflexivo
temprano. De ahf nuestra red de profesores que conducen en clase este
tipo de debate, y las iniciativas de formacion de algunos Institutos Univer-

sitarios de Formacion de Maestro (Iurwm).

Tales practicas, en particular con alumnos en dificultad’, hacen posible
destacar el desafio democratico de la educacion filosofica para todos. Este

es un ideal regulador de la exigencia en derecho y la posibilidad de hecho.

“Aprender a filosofar”, en el dltimo curso o grado de la educacion
media o bachillerato, pero también con sus ascendentes y descendentes
del sistema educativo, es un desafio. Es la oportunidad para cada ser
humano y cada ciudadano de inspirarse de un pensamiento reflexivo y

enriquecer su vida personal y colectiva.
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Sobre la ensefanza y el aprendizaje
de la lilosolia. Rellexiones sobre la
especilicidad del ejercicio lilosdlico'

Jenerton Arlan Schiilz
[van [ouis Schwengber
Universidade Regional do Noroesle do Eslado do Rio Grande do Sul

[nlroduccion

En la obra Ecce Hommeo. Como alguien se hace lo gue es de 1888, Nietzsche
presenta una especie de autobiografia intelectual, un balance de su vida y
sus escritos. Sobre el ejercicio de la filosofia, escribié que “[...] filosofia, tal
como hasta ahora la entendf y vivi, es la vida voluntaria en el hielo y en las
cumbres —la busqueda del todo extrafio y cuestionable en el existir, de todo
lo que la moral hasta ahora prohibié” (1995, p. 18). No obstante, serfa lo

mismo decir que la filosoffa es un ejercicio de 'y en soledad.

! Articulo de 2017 intitulado “Sobre o ensinar ¢ o aprender filosofia: reflexdes acerca da especifi-
cidade do ensino de filosofia”, Sofia, 1/itoria (ES), 6 (3), 161-174. Publicacion con autorizacién de
los autores. Traduccion del portugués por Juan Guillermo Diaz Bernal, Universidad Pedagégica y
Tecnolégica de Colombia.
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La figura de Zaratustra es ilustrativa para la nocion de filésofo que
acompafia esta concepcién de la filosoffa. A la edad de 30 afios, deja su
tierra natal y va hacia la montafia, donde permanece durante una década,
gozando “[...] de su propio espiritu y soledad” (Nietzsche, 1994, p. 27).
En la montana, en soledad y en silencio se produce la altivez espiritual
“[...] escalofriante certeza de la cual es impregnado y tefiido, sobre su
sufrimiento sabiendo mas de lo que los eruditos mas inteligentes pueden
saber, después de haber estado y versarse en tantos mundos distantes y
horribles, de los cuales, ustedes no saben nada” (Nietzsche, 1992, p. 1806).
En este contexto, la filosoffa puede definirse como una accién del artista
que plasma y talla su propio espiritu. Es el filésofo ese artista-escultor,
ademas de la piedra que se moldea mediante fuertes golpes de martillo
que no se aplican a los demas, sino a si mismos. La filosoffa sélo tiene
sentido para aquellos que tienen una vida de altibajos, riesgos y aventuras,
impregnadas de sufrimiento, silencio, soledad y dolor.

Como sabiamente resalta Alcibiades en su elogio a Socrates, sola-
mente aquellos que han sido mordidos por la serpiente —de la filosoffa—
“[...] estan en condiciones de evaluar y de perdonar las locuras realizadas o
registradas por la persona bajo la influencia del dolor” (Platén, 2001, p. 85).
Sin embargo, aparte de la experiencia de la mordedura, Alcibiades dice:
“yo fui mordido por algo mas doloroso y en el punto mas sensible de mi
ser: el corazon o el alma —el nombre poco importa— por los discursos
filosoficos, de accién profunda como el veneno de las viboras cuando
actuan en el alma joven y bien nacida y la llevan a todo decir y realizar”
(Platén, 2001, p. 85). La experiencia del asombro de Alcibiades al en-
contrar la epistemre —conocimiento/cientifico/verdadero—, es dolorosa

porque conlleva a un cambio radical.

En cuanto a Platén, la salida de la caverna es un camino inhéspito,
un ejercicio de la salida de la doxa —sentido comun, opinién vulgar—.
Para Nietzsche, una salida desde lo alto de la cumbre aislada, da cuenta del
dolor y la soledad en el ejercicio de la filosoffa. Sin embargo, una filosofia
donde resiste la facticidad y la ingenuidad.
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Traduciendo para el contexto de este capitulo, lo que significa decir
a partir y sobre el efecto de la mordedura “filoséfica”, es la que pretende
abordar la relacion entre la filosoffa y ensefanza. El dolor sentido por
el veneno filoséfico provoco inquietudes y motivaciones para el estudio,
pues no podemos acomodarnos a las certezas faciles, necesitamos cuestio-
narlas, una y otra vez. Es la invitacién que queda. En este sentido, debemos
preguntarnos si la filosoffa, siendo este un ejercicio en soledad, ces
posible que sea “ensefiable”? y s“aprendible”?, sse presume que pueda ser
transmitida de un individuo a otro?, o ¢debemos aceptar que la filosofia

no se transmite, no se puede ensefiar y aprender?

El objetivo es, en este texto, discutir los temas antes mencionados
y sus implicaciones, de tal modo, el capitulo se basa en la investigacion
interpretativa, con el apoyo de referencias bibliograficas de investiga-

dores que analizan y explorar el tema.

Se comienza por la “ensefiabilidad” de la filosoffa, buscando superar
el célebre discurso sobre si ensefiar filosoffa o ensefar a filosofar. En
términos generales, ¢existe algo especifico en la ensenanza de la filosoffa?
0, como nos recuerda Comenio, ¢es un arte de ensefiar todo a todos o
a través de una didactica especifica? Consecuentemente, se desarrolla la
perspectiva de la especificidad de la filosofia, por lo tanto, también de su
enseflanza, que esta en el acto de creacion de conceptos. Este acto que
hace a la filosoffa propiamente filosofia, si queremos una ensefanza de la

filosofia “filosofica”, necesitamos desarrollarla a partir de los conceptos.

Ademas, la idea es organizar una clase de filosoffa como si fuera
una verdadera fabrica de conceptos. En la cual el profesor y los alum-
nos versen los conceptos creados a lo largo de la historia de la filosofia
—entendida como una lectura filosofica de filosoffas ya constituidas—
como herramientas al servicio de la resoluciéon de problemas y, a partir

de problemas peculiares, busquen también crear conceptos filosoficos.
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Sobre la “ensenabilidad” de la lilosolia

El verbo ensefiar viene del latin zusignare, literalmente “poner un
significado”, “poner un ejemplo”, “marcar con una sefial y “despertar para
el conocimiento”. Hay muchas maneras de ensefiar. Pero, después de todo,

¢por qué defender la ensefianza de la filosoffa?

Fernando Savater, en su libro Las preguntas de la vida (2001) hace la
misma pregunta: ¢hay sentido en defender la ensefianza de la filosofia en

la educacion basica —secundaria— en nuestros dfas? A lo que respondio:

¢Tiene sentido empeflarse hoy, [..], en mantener la filosofia como
asignatura en el bachillerato? ¢Se trata de mera supervivencia del pasado,
que los conservadores enaltecen por su prestigio tradicional pero que
los progresistas y las personas practicas deben enfrentar con justificada
impaciencia? ¢Jévenes y adolescentes, incluidos a los nifios, claramente
entiendan que algo en tu edad debe buscar sombra? ¢Si no es limitada, en
el mejor, memorizar a algunos pedantes de férmulas que después repiten
como loros? Tal vez algunos filésofos de interés, los que tienen vocacién
filosofica todavia existen, pero éstos, sin embargo, tienen tiempo para
descubrirla més adelante. Asi que ¢por qué imponerla en secundaria? ;No
es una pérdida de tiempo y reaccionaria, dada la sobrecarga sin funda-

mento de los programas actuales de bachillerato? (2001, p. 3).

En el presente, donde el mundo y la escuela estan excesivamente
centrados en la informacion y las tecnologfas, Savater cree que la filosofia
no tendria nada que ofrecer. Ademas, el autor dice que podemos hablar
de tres niveles de comprension: informacion, conocimiento y sabidurfa.
Como ciencia se mueve entre la informacion y el conocimiento, la filosofia
se mueve entre el conocimiento y la sabidurfa (Savater, 2001). Sin embargo,

“I...] No existe informacion filoséfica real, pero puede haber conocimiento
bl
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filosofico y nos gustarfa llegar también a la sabidurfa filoséfica. ¢Es po-
sible conseguir tal cosa? Sobre todo: es posible ensefar tal cosa” (Savater,

2001, p. 6). ¢Es posible, por lo tanto, ensefiar filosoffa?

El autor no vacila en responder positivamente, por lo que hace una
discusion amplia alrededor de la filosofia como una actividad, como un
proceso y no solo como un conjunto de conocimiento histéricamente pro-
ducido, concluye que es posible ensefar a filosofar, como una busqueda

) Y )
de respuestas a los problemas que nos enfrentamos. Incluso, si la educacion
b
pretende humanizar, no puede prescindir de filosoffa. Por ello, la pregunta

es: ¢como, entonces, ensefiar a los jovenes a filosofar?

La perspectiva de Savater es que la enseflanza de la filosoffa debe
hacerse desde, y a través de, grandes temas como la muerte, la libertad,
la belleza, el tiempo, la convivencia —por nombrar algunos— que deben
ser trabajados. En otras palabras, estos temas deben ser tratados como
problemas filoséficos, a los cuales nos enfrentamos diariamente y reci-

bimos diferentes contornos a lo largo de la historia.

Por lo tanto, en la misma medida que los jévenes son conducidos a
pensar en estos problemas, que en mayor o menor medida todos expe-
rimentamos en diferentes momentos de nuestras vidas, también toman
contacto con diferentes filosofos que, en varias ocasiones, ahondaron estos
mismos temas y trataron de construir formas de solucionarlos. Asi pues,
si no nos dan una respuesta definitiva, al menos nos ayudan a comprender

de mejor manera a nuestro mundo y a N0sotros mismos.

En un texto escrito en 1995, Savater habia lanzado luces para pensar
en el tema, proponiendo la cuestion controversial de como y por qué en-
seflar filosoffa. El autor rescata las distintas criticas producidas en el

pensamiento filoséfico —Montaigne, Schopenhauer, Nietzsche, Sartre,
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Adorno, Horkheimer, para citar algunos— una filosofia sistematizada en
y por las escuelas, le da toda su fuerza y potencial creativo, trayendo la
cuestion de la ensefianza de la filosoffa hacia el acto del filosofar o del

contenido de la filosoffa.

La dificultad de ensefar filosofia es que esta disciplina consiste en una
actitud intelectual que en un sistema bien establecido de conocimientos,
que podria ser separado sin reducir su fuerza asertiva tu nombre bus-
cador. Asi, por mas obvio, pedagdgico pasa casi sin esperanza, a través
del estudio de cada una de las filosoficas principales figuras del tarot
—como en, sus arcanos mayores— porque la conmemoracion de estos
ejemplos de la filosoffa sobre la marcha-cuando hace bien —es el mas
estimulante para el alumno y maestro terreno mds seguro |[...]. La reco-
mendacién kantiana que uno no debe ensefiar filosoffa sino a filosofar
condensa un lema la dificultad, pero no la resuelve. Lo distintivo del
filésofo no va a las masas ni a adoctrinar grupos de estudio, sino hacia
comunicar lo individualmente pensado a un interlocutor también dnico e

irrepetible. (Savater, 2000, p. 31).

En Kant hay un énfasis importante en el ejercicio de la razon, el
acto de filosofar expresado por el verbo filosofar y la problematica que
ya fue percibida: “entre todas las ciencias racionales (a priori), por lo
tanto, s6lo es posible aprender matematicas, pero jamas filosofia (a no
ser historicamente); con respecto a la razon, mas se puede aprender es
Jilosofar” (Kant, 1983, p. 407). Esto impacta la forma de ensefar filosofia,
pues en Kant s6lo es posible el ejercicio del pensamiento subjetivo. A esto
se refiere el pasaje de la Critica de la razin pura (1788) de la arquitectonica

del sistema filoséfico, en cuanto madurez intelectual.

Afirmar la importancia del acto de filosofar para la ensefianza de la
filosoffa no nos autoriza a prescindir del contenido filoséfico, de aquello

que histéricamente fue producido por la actividad del pensar:
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La actividad filosofica prolonga una tradicién cuya propia memoria es
una parte importante del ambito de su reflexién. Serfa no simplemente
pretencioso, sino, sobre todo ridiculo e ineficaz intentar filosofar sobre
cualquier tema, olvidando o disefiando la constancia de lo ya pensado
sobre €l o de lo pensado que puede relacionarse con €l [...] El recordatorio
de los filésofos es lo que hoy nos legitima para filosofar. (Savater, 2000,
pp- 29-30).

En esa direccion, si al ensefiar filosoffa nos limitaremos a exponer
figuras y momentos de la historia de la filosoffa, estaremos contribu-
yendo a considerar la filosoffa como pieza(s) de museo, como algo que
se contempla, se admira, pero se ve a la distancia, como algo intangible
para nosotros. Pero, de otro modo, si nos dedicaramos a la ensefianza de
la filosofia, buscando el proceso del filosofar permanente nos olvidamos
de aquello que fue histéricamente producido, perdiendo la legitimidad
para tal acto.

Si no buscamos el sentido en el hilo proveniente de la tradicion, el
pensamiento se enfrenta a la dificil tarea de encontrar el sentido sin poder
contar con los patrones universales establecidos como tales en el pasado.
La “herencia sin testamento”, como la situaciéon del pensamiento en el
mundo contemporaneo, como dice Arendt en la obra Entre pasado y futuro
(2013), obliga a la filosoffa a reconciliarse con la existencia y a buscar
su significado en su ambito y no en otro mundo, en una legalidad o
conocimiento del curso histérico en su todo.

No obstante, rechazar la tradicion del pensamiento filoséfico, que es
la dnica manera de mantener viva la historia, continuamente creando y
produciendo, solo es posible, a partir de esa misma tradicion, pues nada
crearemos si no tomamos puntos de partida. Recordemos que el creciente
elogio de la innovacion, la considera como una produccién del futuro
que no esta anclada en el pasado, como si fuese posible crear a partir de la
nada. Si hay dios, ¢l crea a partir de la nada, los humanos no crean a partir
de la nada, los humanos crean a partir de lo viejo, del pasado, pues es esa
la base de nuestra innovacion.
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No hay como generar una idea de innovacion sin respetar lo viejo,
la tradicién, la memoria. No se hace arte moderno sin conocer el arte
clasico, no se hace ningin trabajo investigativo —articulo, monografia,
disertacion, tesis— sin conocer aquello que llamamos el “estado del arte”.
Es decir, revisando aquello que ya fue hecho sobre determinado asunto,

lo que exige una mirada hacia el pasado.

Lo anterior significa, adquirir los conocimientos fundamentales que
la humanidad fue lentamente construyendo, las teorfas explicativas basicas
necesarias a la comprension general del mundo en que vivimos y de los
otros que aqui habitan, sus determinaciones historicas, filoséficas, socio-
légicas y artisticas mas decisivas, tener un dominio alegre y satisfactorio
de su lengua, otras lenguas y otras maneras de ver el mundo, destrezas
fisicas e intelectuales. Transmitir eso sin imponer morales, sin apuntar
modos de vida, sin sugerir escenarios de felicidad en la Tierra o fuera de
ella (Pombo, 2002). Ademas, para finalizar esta primera seccion, se recurre
nuevamente a Savater, pues para €l, hay cuatro cosas que un profesor

de filosofia debe mantener siempre:

Primera: que no existe “la” filosofia, sino “las” filosoffas y, sobre todo, el
filosofar [...] Hay una perspectiva filosofica [...] pero felizmente ella es
multifaceta [...].

Segunda: que el estudio de la filosoffa no es interesante porque a ella se
dedicaran talentos extraordinarios como Aristoteles o Kant, pero esos
talentos nos interesan porque se ocuparfan de esas cuestiones de amplio
alcance que son tan importantes para nuestra propia vida humana, racional
y civilizada [...].

Tercera: que hasta los mejores filésofos dijeron absurdos notorios y
cometieron errores graves. Quien mas se arriesga a pensar fuera de los
caminos intelectualmente labrados, corre mas riesgos de equivocarse,

y digo eso como elogio y no como censura |[...].
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Cnarta: quien en determinadas cuestiones extremamente generales
aprenden a preguntar bien, también aprenden a desconfiar de las res-

puestas demasiado taxativas |...]. (Savater, 2001, pp. 209-210)

El autor nos lleva a considerar que la ensefianza de la filosofifa debe
mantener su actitud primordial, que es filosofar. No importa necesaria-
mente sobre qué filosofar, sino la actitud de estar siempre en una actividad
singular del cuestionar, indagar el mundo de la vida, tener una actitud eca.
Esta actividad no es privilegio de un gurd, de un maestro, sino de un saber
asequible, democritico, que se propone subir las altas cumbres. Eso implica
comprender la falibilidad del conocimiento humano, no a una verdad
absoluta, pues podemos ser solamente amigos del conocimiento (philo-
sophia) y nunca titulares de la sabidurfa, lo que implica mantenerse en

constante sospecha, sobre las verdades.

Ensefar filosoffa es un ejercicio de apego a la diversidad; es un ejer-
cicio de acceso a las cuestiones fundamentales de la existencia humana;
es un ejercicio de apertura al riesgo, de busqueda de creatividad, de un
pensamiento siempre fresco; es un ejercicio de la pregunta y la descon-
fianza hacia la respuesta facil. Quien no estuviera dispuesto a tales
ejercicios dificilmente encontrara placer y éxito en esta aventura de ense-
fnar filosoffa, aprender filosoffa. Ademas, como la etimologfa surge, tal vez
la ensenabilidad tenga que ver con propiciar sefiales, marcas que los otros
puedan seguir. Quizas, esté ligado a ofrecer un ejemplo por parte de alguien

que, fambién 'y, sobre todo, aprende.

El debate sobre la filosofia, el contenido y el método no se encierra,
hay solamente una perspectiva posmoderna de mantener a pulso el espiritu
de 1a filosofia en la educacion, en cuanto forma de cuestionar la realidad.
Es en este sentido que la filosoffa nunca tendra un lugar seguro, la ense-

nanza de la filosoffa nunca sera algo en reposo; sino una actitud de dolor
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y de soledad; y para quien se propone la actividad de filosofar con jévenes,
va diariamente a tener que responder por el por gué de ensenar filosofia para

jovenes, y consecuentemente, filosofar.
Sobre la “aprendibilidad” de la lilosolia

Como nos posicionamos a favor de la ensefiabilidad de la filosoffa,
debemos ahora preguntarnos si ella es “aprendible”. Los neologismos
aqui utilizados no suenan muy bien, causan desconcierto. Exactamente
por eso es que los utilizamos. De hecho, estamos demasiado acomodados
con la idea de que algo que es ensefiado es posible de ser aprendido. Sin
embargo, eso no siempre acontece. La pedagogfa inclusive acuné la ex-
presion “ensefianza-aprendizaje”, buscando anotar la via de mano doble,
en la cual se debe constituir ese proceso. Pero la expresion —como tantas

otras— cayo en un modismo y ya no significa gran cosa.

Es fundamental que desconfiemos de aquello que da certeza facil,
de que aquello que es enseflado es aprendido. O de que todo lo que es
transmitido es asimilado, las semillas pueden o no germinar, depende del
suelo en que son lanzadas. Pues bien, ensefiar es lanzar semillas, las cuales
no sabemos si germinaran o no. Aprender es incorporar la semilla, hacerla

germinar, crecer y fructificar, para producir lo nuevo, lo imprevisible.

Sobre eso podemos considerar que no necesariamente lo ensefiado
es aprendido. En el proceso del aprendizaje no conseguimos ejercer un
control absoluto, podemos planear, ejecutar todo aquello se planea,
tomar todos los cuidados imaginables, pero siempre algo podra escapar
del control, trayendo a la luz un resultado inesperado, inimaginable. Esta
es la belleza del proceso educativo: actuar, sin nunca saber cual sera el
resultado —concreto— de nuestras acciones. Ademds, una clase puede

funcionar muy bien en nuestra cabeza, pero puede producir situaciones y
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resultados totalmente divergentes. Asi, la dosis de incertidumbre, presente
en el proceso educativo, es la gran pérdida en el camino de una pedagogia
moderna que se quiso convertirla en ciencia, situacion identificada por

Deleuze en la década de los afios sesenta:

Nunca se sabe de antemano como alguien va a aprender qué amores haran
a alguien bueno en latin, por medio de qué encuentros se es filésofo, en qué
diccionarios se aprende a pensar. Los limites de las facultades se encajan
unos a otros sobre la forma quebrada de aquello que trae y transmite
diferencia. No hay método para encontrar tesoros ni para aprender, sino
un violento adiestramiento, una cultura o paideia que recorre por completo
todo el individuo [...]. El método es el medio de saber quién regula la
colaboracién de todas las facultades; ademas de eso, él es la manifestacion
de un sentido comun o la realizacién de una cogitatio natura, presuponiendo
una buena voluntad como una “decisién predeterminada” del pensador.
Pero, la cultura es el movimiento de aprender, la aventura de lo involuntario,
encadenado a una sensibilidad, una memoria, después un pensamiento, con
todas las violencias y crueldades necesarias, decia Nietzsche, justamente
para “adiestrar un pueblo de pensadores”, “adiestrar el espiritu”. (Deleuze,

1988, p. 270).

Lo que Deleuze quiere decir es que no todos los que leen filosofia,
u oyen hablar de filosoffa, o hablan de filosofia, van necesariamente a
filosofar. Para decir eso, con Nietzsche, no solamente el dolor y la so-
ledad de las altas cumbres van a permitir filosofar. En Deleuze hay una
diferencia radical de las facultades de los sujetos, que se establecen como
una subjetividad, ademas de un mosaico de momentos. La educacién en el
rétulo enseflanza-aprendizaje y la relacion de diferentes sujetos que, a su
vez, son una heterogeneidad del sentir, pensar, la cual forma una identidad
momentanea. En el caso de la educacion esta accion es violentada por el

otro, es decit, sometida a la identidad del otro.
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En esta direccion, hay métodos para ensefiar, lo que por lo menos
sirve para tranquilizar las conciencias perturbadas de los profesores, pero
no hay métodos para aprender. El método es una maquina de control,
pero el aprendizaje esta mas alla de cualquier control, para y en la filosofia,
eso es fundamental, ademas de una consideracién de Deleuze con la cual

podemos complementar el raciocinio.

Aprender viene a ser solamente lo intermedio entre no-saber y saber,
el pasaje vivo de uno al otro. Se puede decir que aprender, al final de
cuentas, es una tarea infinita, pero ésta no deja de ser rechazada para el
lado de las circunstancias y de la adquisicion, puesta hacia afuera de la
esencia supuestamente simple del saber como innatismo, elemento « priori
o también idea reguladora. Y, finalmente, el aprendizaje estd, antes que
nada, del otro lado del ratén de laberinto, al paso que el filésofo sale de la
caverna considera solamente el resultado —el saber— para de ¢él extraer

los principios trascendentales. (Deleuze, 1988, p. 271).

El aprender esta en la busqueda del misterio, que no se agota en la
ultima instancia, sin desconocer que las relaciones que establecen son
significativas, pues no hay conocimiento dado de forma innata o a priori,
sino una busqueda del sujeto en sus relaciones. No podemos circunscribir
el aprendizaje en los limites de una clase, de la escucha de una conferencia,
de la lectura de un libro; pues él sobrepasa cualquier frontera, rasga los

mapas y puede inaugurar multiples posibilidades y horizonte sin limites.

Al final, ¢qué es el proceso de la filosofia, sino esa busqueda por
horizontes para cuestionarlos una y otra vez, para descubrir que no hay
horizontes? Con las palabras de Deleuze podemos inferir que el proceso
del filosofar es analogo al proceso de aprendizaje. Es el hiato entre el saber
y el no-saber, phylosophia como movimiento del no-saber a la sabidurfa, sin

musica, para alcanzar esa ultima, pero jamas retornando a lo primero.
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Es necesario actuar contra el conformismo, tomando la filosofia
como movimiento de rasgar el caos, atravesatlo y enseflarnos a convivir
con ¢él, en un movimiento de rechazo a la opiniéon generalizada y parali-
zante de creacion. El filésofo “[...] parece retornar del pais de los muertos”
(Deleuze y Guattari, 1992, p. 260), es decir, ir al mundo de los muertos y
volver, con nuevos elementos creativos, los que puede proporcionarnos
la filosoffa. Nuestras aulas de filosoffa, por lo tanto, deben ser visitas al
mundo de los muertos, deben ser ejercicios de inmersion en el caos para
de ¢l traer nuevas potencialidades. Deben ser, en fin, un ejercicio de re-

chazo y opinion.

Asi, el filésofo es un aprendiz. Esta para el ratén en el laberinto,
que necesita aprender a encontrar la salida; esta mas para el sujeto que
habita adentro de la caverna y descubre su condicién y busca la salida, que
para el sujeto fuera de la caverna, que contempla el verdadero saber —la
idea—. En el primero, tenemos la inmanencia del problema; en el segun-
do, la trascendencia de la solucién, ya puesta desde siempre. Por lo tanto,
la cuestion de la “aprendibilidad” de la filosofia se resuelve: {la filosoffa

es aprendizaje!
Sobre la especilicidad de la lilosolia

Si consideramos que la filosofia es una didactica general, un arte o un
método, enseflar todo a todos, entonces fallamos, es decir, eso no puede
dar cuenta del ensefar y aprender filosoffa. Filoséficamente, el aprender
filosofia esta mas alla de cualquier método, que significa control. La filo-
sofia, en el proceso enseflanza y aprendizaje, siempre se nos escapa. Sin
embargo, creemos que debemos dedicarnos a esa aventura que es la ense-
flanza de la filosoffa. Reitero, aventura, eso mismo, pues sabemos cuando

y donde salimos, pero no sabemos cuando o a dénde, o si llegaremos.
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La ensefianza la filosoffa no puede ser dotada de una didactica
general, ni puede ser una ecuacién como cuestion pedagdgica, porque
hay una especificidad en la filosoffa. Hay algo que hace que la filosofia
sea filosoffa, y no ciencia, y no religién, mucho menos opinién. Al final

¢qué es especifico de la filosoffa?

Lo que la hace filosoffa y no otra disciplina cualquiera es el trato con el
concepto, como aportan Deleuze y Guattari en la obra ¢Qué es filosofia?
Para ellos la perspectiva de lo que distingue la filosoffa de otros saberes es
que ella produce —crea— conceptos. El arte crea afectos y la ciencia crea
funciones para exprimir lo real, la primera con énfasis en una perspectiva

estética, la segunda con caracter empirico-racional.

La filosoffa produce —crea— conceptos, ;como entender el con-
cepto? Digamos que ella sea una forma de pensamiento, creado por
los griegos némadas del mundo antiguo en contraposicién a los sabios
orientales, que pensaban por imagenes. Pero es un pensamiento con
direccion: un concepto es siempre creado a partir de una problematica,
un conjunto de ellas. Asi, el concepto es una forma racional de ecuacion
a un problema o problemas, exprimiendo la version coherente de lo vivido.
No es abstracto ni trascendente, sino inmanente, una vez que se tratan
problemas experimentados. Nunca el concepto es ofrecido de antemano,
siempre es crear. En la etimologfa, significa: dar vida, traer a la luz, no
obstante, concebimos conceptos como concebimos hijos, como brotan
las semillas.

Los conceptos nunca son conclusivos, siempre estain “abiertos”,
cargando en sf los problemas originales, mas alld de la contribucién para
el colocar nuevos problemas. Ese concepto aparece fuertemente desa-

rrollado en la obra yQué es filosofia? (1992),

Un problema no existe afuera de sus soluciones. Sino, en vez de desapa-
recer, insiste y persiste en las soluciones que lo recubren. Un problema se

determina al mismo tiempo en que es resuelto; pero su determinacién no
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se confunde con la solucién: los dos elementos difieren por naturaleza, y
la determinacién es como la génesis de la solucién concomitante |[...]. El
problema es al mismo tiempo trascendente e inmanente en relacién a sus
soluciones. Transcendente, porque consiste en un sistema de relaciones
ideales o de diferencias entre elementos genéticos. Inmanente, porque
estas ligaciones o relaciones se encarnan en las correlaciones actuales
que no se asemejan a ellas y que son definidas por el campo de solucién.
(Deleuze y Guattari, 1992, p. 267).

Persistencia del problema. Gracias y desgracias de la filosoffa, que
hace de la misma una actividad perpetua, una busqueda del saber hasta
infinito, de creaciéon de conceptos para lanzarlos sobre problemas que
siempre estan reapareciendo, en un eterno juego de claro-oscuro. Si
asumimos que la especificidad —identidad— de la filosoffa reside en el
acto de creacion de conceptos y que esos, a su vez, se refieren a problemas,
a discusiones; la practica de la ensefianza la filosofia debera, fundamen-
talmente, pasar por el concepto y por los problemas claves para esta
discusion y practica.

Si, como ya consideramos, el aprendizaje es un hiato entre saber y
el no saber, en filosoffa el aprendizaje es un hiato entre el no-filésofo y el
filésofo. De tal modo que, profesor de filosofia es aquel que, siendo fil6-
sofo —ejerce la filosofia— debe hacerse no-filésofo para, en el contacto
con los alumnos (re)descubrir el acto filosofico, en la medida en que ellos
lo descubren. No obstante,

[...] el filésofo debe tornarse no-filésofo, para que la no-filosofia se torne
la tierra y el pueblo de la filosofia [...]. Hacerse extranjero a si mismo, y a
su propia lengua y nacién, no es lo propio del filésofo y de su filosofia, su
“estilo”, lo que se llama un galimatias filoséfico (Deleuze y Guattari, 1992,
pp. 142-143)

En otras palabras, es necesario que el profesor se presente no como
aquel que sabe —aun con pedanteria— para posibilitar el juego del aprender.

Para comprender este tipo de actividad se necesita que el educador retorne
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a la caverna para que pueda ser comprendido por los suyos. La pro-
puesta es que, en algin momento, debe bajar de las montafias para invitar
a otros a ir hacia la cumbre. Esta actividad es comprendida por Boaventura

de Souza Santos como actividad de traduccion.

El trabajo de traduccién propone aclarar lo que une y lo que separa los
diferentes movimientos y las diferentes practicas de modo a determinar
las posibilidades y los limites de la articulacién o agregacion entre ellos.
Dado que no hay una practica social o un sujeto colectivo privilegiado
en abstracto para conferir sentido y direccién a la historia, el trabajo de
traduccion es decisivo para definir, en concreto, en cada momento y
contexto histérico, cudles son las constelaciones de practicas con mayor

potencial contra-hegemonico. (Santos, 2004, p. 8006).

El trabajo de traduccion es fundamental para que el conocimiento
filosofico responda a las preguntas cotidianas, y asi poder decir al educan-
do que la filosoffa no es una actividad restringida a filésofos especialista,
sino que es posible hacer filosoffa cotidianamente. Si se proponen ir hacia

la cima y sentir el dolor de la mordedura de la serpiente.

La traduccién es, simultineamente, un trabajo intelectual y un trabajo
politico. Y es también, un trabajo emocional porque presupone el incon-
formismo de una carencia recurrente del caracter incompleto o deficiente

de un conocimiento dado o de una practica dada. (Santos, 2004, p. 808).

Surge asi entre la epistemse y la doxa una zona de contactos: “zonas de
contacto son campos sociales donde diferentes mundos-de-vida norma-
tivos, practicas y conocimientos se encuentran, chocan e interactian”
(Santos, 2004, p. 808). Con lo anterior, se agrega el significar. Son saberes
y practicas de cada zona de contacto unico, al ser puestos en contacto

con el alumno.
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Buscar el lenguaje de los alumnos, identificarse con ellos, sin tor-
narse uno de ellos, sentir y pensar con ellos, para que el acto filoséfico
acontezca. Hacerse extranjero a s{ mismo, ¢no serfa eso respirar el aire
helado de las cumbres en el sentido nietzscheano?, ¢la aventura de la ense-
flanza de filosoffa no setfa, ella misma, la posibilidad viva de un siempre

renacer filosofico?

De ese modo, la clase de filosofia debe ser vista como un taller de
conceptos, y no una clase de museo, en la cual se contemplan conceptos
creados hace mucho tiempo y que son vistos como meras curiosidades.
Debe ser entendida como un lugar de trabajo, donde los conceptos sean
herramientas manejables, como un laboratorio, donde se hacen experien-

cias con los diversos conceptos.

De esa forma, se asumitra, en el aula de clase, la filosofia como
una actividad, como un proceso, y no como un producto. Conceptos a
ser creados, recreados, retomados, renovados, en lugar de conceptos
siempre presentes a ser memorizados para la proxima evaluacion. Pues,
“[...] pensar es experimentar, pero la experimentaciéon es siempre lo que
se esta haciendo -lo nuevo, lo notable, lo interesante, que substituye la

apariencia de verdad y que son mas exigentes que ella” (Deleuze y Guattari,

1992, p. 143).

El pensar es un desaffo sin fin que examina los acontecimientos
recientes y retoma lo que fue pensado a la luz de nuevas experiencias.
Es legitimo repensar un asunto, una vez que la actividad del espiritu
es producir resultados siempre provisionales, que seran retomados en
nuevas reflexiones. En palabras de Almeida (2001, p. 156), “[...] nuestros
pensamientos no son definitivos, ni llegan a resultados duraderos”. Por
eso, “el pensamiento es como el tejido de Penélope, se deshace todas en
la mafiana lo que se hizo la noche anterior” (Arendt, 1993, p. 69), y ese

es el sentido de ensefiar y aprender filosoffa.
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(Consideraciones linales

En un momento en que la ensefianza y la educacion estan siendo
repensadas, a nivel de politicas publicas, la discusiéon sobre la filosofia
comienza a ser recurrente, principalmente, sobre gué enseflar y por qué
ensefiar filosoffa para los jévenes. Ahora, este capitulo es una argumen-
tacion a favor de la ensefiabilidad y aprendibilidad de la filosofia.

En cuanto a la ensefiabilidad de la filosoffa, concluimos que ensefiar
filosoffa es un ejercicio que apela a la diversidad, al perspectivismo. Es
un constante ejercicio de acceso a las cuestiones fundamentales para la
existencia humana. Es un ejercicio de apertura a lo nuevo, al riesgo, de
buscar creatividad, de un pensamiento siempre fresco. Es un ejercicio
de pregunta que desconfia de la respuesta facil. Quien no esté dispuesto
a tales ejercicios, dificilmente encontrara placer y éxito en la aventura que

es ensenar filosoffa y aprender filosofia.

La perspectiva deleuziana considera al filésofo como un eterno
aprendiz. Es como un ratén que esta en un laberinto y necesita aprender a
encontrar la salida. Es como el sujeto dentro de la caverna, que descubre
su condicién y busca su salida, y no como el sujeto que ya fuera de la

caverna, contempla el verdadero saber —idea—.

Por lo tanto, con Deleuze, pensar es producir conceptos, pero con-
ceptos como punto de partida, de tal manera que no podemos partir para
la autonomia de la razoén, pero si, de un conocimiento falible y compren-
dido en el sentido terapéutico. Es hacer al sujeto comprenderse en sus
diferentes identidades o en los momentos que traspasan la subjetividad.
Asi, no se ensefa filosoffa impunemente, no se aprende filosoffa impu-
nemente. La especificidad del “taller de conceptos” es un lugar peligroso,
de donde pueden surgir conceptos que sean herramientas para cambiar

el mundo.
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De esta manera, entendemos, en el aula de clases, a la filosofia como
una actividad, como un proceso y no como un producto. Conceptos a
ser creados, recreados, retomados, renovados, en lugar de conceptos
siempre presentes a ser memorizados para la proxima evaluacion. Nunca
el concepto es ofrecido de antemano, siempre es creado. En la etimologfa,
significa: dar vida, traer a la luz, no obstante, concebimos conceptos como
concebimos hijos, como brotan las semillas, es eso lo que esperamos de la

ensefiabilidad y aprendibilidad filoséfica.

Queda aqui el registro para que las preocupaciones asumidas en
este estudio, y las inquietudes que de ¢él emergieron, puedan llevar a otros

caminos, nuevas investigaciones, nuevos problema y posibilidades.
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Fnloque lilosélico y didaclico
de la lilosolia’

Michel Tozzi

Universidad de Monlpellier m

En el presente, la “discusion filoséfica” se refiere a las practicas
diversificadas, esta denominacién implica, entre otros aspectos: la de un
profesor y sus estudiantes, también el café filosofico, o incluso, la escuela
primaria (Tozzi, 1999a). La “discusion filoséfica” puede ser atil para la
investigacion, incluyendo la ensefianza para analizar las practicas, y asi
determinar si estas discusiones son filoséficas o no, en caso contrario, por
qué no, y si es asi, como.

! Approche philosophique et didactique de la philosophie. Publié¢ dans: https://www.philotozzi.
com/2005/08/approche-philosophique-et-didactique-de-la-philosophie/ Publicacién con permiso
de su autor. Traduccion del francés por Juan Guillermo Diaz Bernal, Universidad Pedagdgica y
Tecnolégica de Colombia, con la revision de Miguel Angel Gémez Mendoza, Universidad Tecno-
légica de Pereira.
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La “discusion filoséfica” aparece entonces como una expresion
a definir —tarea filosofica: conceptualizar la nocion—; y desde un punto
de vista problematico, como un conjunto de preguntas para trabajar.
Por ejemplo:

e (Tiene un concepto nuevo, en solidaridad con la modernidad —en
relacion y en oposicion al dialogo de la Antigtiedad o la disputatio de

la Edad Media— un enfoque tanto “epistemoldgico” como historico?

*  ¢Es posible una discusion filoséfica entre varios, en relacion con el
dialogo o la entrevista dual, en la ley y de hecho? ¢Hay condiciones
de posibilidad en una discusién filoséfica vy, si es asi, cuales son?,

¢cuales son los presupuestos?

*  ¢Es deseable practicar discusiones filosoficas en clase y en el espacio
publico —enfoque axiolégico—r? ¢Puede ser un “género filosofico”,
en el sentido de F. Cossutta (volumen 4 de la enciclopedia filoséfica)?
¢El ideal regulativo, en el sentido kantiano, de una forma de pensa-
miento deberfa inspirarse en las practicas filosoficas y pedagogicas?
Y si es asi gcomo —proceso praxeoligico de didactica—? Por ejemplo,
¢cudl serfa el estado de la discusion filosofica en relacion con el curso
del profesor, el texto de un autor, la disertacion?, ;como articular esto
a otras modalidades de ensefanza-aprendizaje del filésofo?

[.o qué no es

1. Se podra facilmente, entre colegas de filosoffa, ponerse de acuerdo

sobre lo que ella no es:

a) Un simple intercambio de opiniones donde cada uno dice espon-
taneamente lo que piensa, es decir, difunde sus prejuicios. Ni una
conversacion casual, derivando a través del pensamiento asociativo
sobre intereses privados o temas publicos del momento, sin otro

proposito que el placer de hablar, o incluso brillar, en compafiia.
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b)

d)

Un intercambio eristico —en el sentido aristotélico—: conflicto
de ideas sin escucha mutua, confrontacion entre personas. Ni la
confrontaciéon basada en el manejo sofisticado que busca (con-)
derrotar a los otros, o a los espectadores, por cualquier medio
efectivo —persuasion, sofisma, argumento ad hominer—, del tipo
de debate electoral entre los candidatos.

Un periodista debate en los medios sobre una “cuestiéon social”,
donde el animador yuxtapone planos picados durante un
tiempo muy limitado, y sin tiempo suficiente para la reflexion
o la exposiciéon de un pensamiento, sin interactividad real entre
los participantes.

Un debate judicial que, durante un juicio, asegura el derecho de
expresion de la defensa y devlos acusados, se apoya en la citacion
de testigos y peritos, califica los actos en referencia a la ley, y
conduce a una decision jurisprudencial en lenguaje performativo:
el veredicto.

Una discusion psicolégica, del tipo psicoterapia verbal de grupo.
La palabra psicolégica se toma en forma de narracion personal,
expresando la singularidad de una historia individual a través de
sus afectos. Con la orientacion psicologica, a través de su empatia
existencial, entiende el sufrimiento de una persona, se comunica
inconsciente con inconsciente, es ecolalia o esta en silencio.
Mientras que el discurso filoséfico tiene su origen en la razén y
cuando se aborda funciona el concepto, y esa escucha filosofica
es cognitivamente dominante y critica.

Un debate democratico. Que abre un espacio publico para la
discusion sobre cuestiones politicas —que es filoséficamente in-
teresante, pero restrictivo en cuanto al campo—. Se ilumina por
el pluralismo de las opiniones —y por lo tanto permanece en un
nivel doxolégico— y confronta el punto de vista de los ciuda-
danos, o el de sus representantes, entre si o con el punto de

vista de los expertos. Puede volverse, por sus desafios de poder,
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demagogico —interesarse mas en el numero que en la verdad—.
A menudo se trata de discutir para decidir a nivel individual o
colectivo —por ejemplo, para votar—. Se actia y no solo se
piensa, tenemos “razén” en la votacién porque somos los
mas numerosos, y no porque tengamos el “mejor argumento”
(Habermas). Se puede filoso6ficamente, pero nunca democratica-
mente, estar solo contra todos —el sabio solo vota por uno—.
Apuntamos a la mayorfa, no a lo universal. El pensamiento
democratico es el de un grupo, de un Estado, el pensamiento
filosofico es singular, pero de alcance universal y racional, mien-

tras que la multitud es, a menudo, apasionada.

Un debate cientifico. Es cierto que aqui, como en la filosofia,
hay una ruptura con la opinién puiblica (Bachelard), el sentido
del cuestionamiento, la aparicion de problemas, el tratamiento
racional de las preguntas, la voluntad de responder bien. Una
discusion publica entre pares —y no solo en el agora—, donde
cada afirmacién se examina como hipotesis para confirmar o
invalidar. Pero las preguntas se hacen en el campo del conoci-
miento —excluyendo ética, estética, metafisica—. El lenguaje
incluye codificaciones formales —por ejemplo, férmulas mate-
maticas, mientras que todas las discusiones filoséficas se llevan
a cabo exclusivamente en lenguaje natural— El modo de
administraciéon de la demostraciéon requiere la demostracion
—con su modo deductivo indiferente a la consideraciéon de
la audiencia—, con la observacién —construida—, o con la
experimentacion, la teorfa debe ser falseable (Popper), contra-
riamente a los argumentos filoséficos, racionales pero no
cientificos. ILa posicion cientifica del problema presupone en la
ley la posibilidad de una respuesta —mientras que la cuestion
filosofica nunca esta completa o terminada, es susceptible de
varias respuestas, incluida la aporética, sin que exista para todo
el relativismo, ya que sigue siendo la pretension de un horizonte

de universalidad y verdad—. ILlama a una respuesta “consensual”
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en la comunidad de expertos, al menos temporalmente, y al mismo
tiempo evolutiva —mientras que las “soluciones” en filosofia
son siempre plurales, y la filosoffa de Platén, contrariamente a la

ciencia de Aristételes, no es obsoleta—.

E'nloques doclrinal e hislorico
Decir si una nociéon no es lo que es, no nos dice nada sobre lo qué es.
2. Se puede, entonces, intentar un acercamiento doctrinal.

Porque si hay una filosoffa solo por la “creaciéon de conceptos”
(Deleuze), es decir, por los filésofos, por una historia de filosofia, podemos
recurrir a los grandes autores: decir de ¢qué estan hablando?, ¢lo practican?

Sies asi, scoOmo?

Inmediatamente pensamos en el didlogo platénico: convocatoria de
las reglas en el Gorgzas, solicitud explicita del acuerdo del otro para avanzar
en el Menon®. :Es el didlogo mayéutico de Socrates el paradigma de la
discusion, de la “idea” incluso de discusion? ¢Serfa entonces necesario
aclarar si tomamos como referencia el modelo de dialogos aporéticos de
juventud, con un Sécrates que no sabe nada, o el de la dialéctica ascen-

dente, que tiene reminiscencia por la vision de la idea?

Aqui surge una pregunta: ;podemos confundir el dialogo y la dis-
cusion? Socrates habla a uno o a dos intetlocutores a lo sumo, en
presencia de espectadores a menudo, pero mudos. La discusion filosofica
en el aula o en el café filosofico es realizada por varias personas en un

grupo grande.

> I Cossuta muestra en /'Encyclopédie philosophigne universelle (T.4, PUF), que el didlogo es un géne-
ro filosofico, relacionado con el contenido de la doctrina de ciertos filésofos.
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Platén define la filosoffa en el Teeteto como un “dialogo silencioso”
del alma consigo misma. La idea de la filosofia y la idea del didlogo serfan
una, y el didlogo serfa el género filoséfico original, el modo mismo de
filosofar —idea no compartida por muchos filésofos—. Pero, podemos
preguntarnos, ¢es el didlogo con uno mismo igual que hablar con los
demas o hablar con varias personas?, o por el contrario, ¢no hay una
especificidad de la discusion filoséfica en relacion con el didlogo, para
dialogar con uno mismo?

3. Un enfoque histérico podria aclararnos este punto (Jacquet-
Francillon, s.f.).

Podriamos asi oponer al didlogo platénico, basado en la mayéutica,
consciente de la conceptualizacion, la coherencia y la verdad, al dialogo
de los sofistas, vinculado al surgimiento de la democracia griega y la es-
fera juridica, esencialmente ansioso por convencer efectivamente, a veces
por medio de las finanzas. Seguir la evolucién del antiguo dialogo hacia
la direccién de la conciencia en la Edad Media —orientacion religiosa
del dialogo filoséfico, durante el didlogo con uno mismo, el “examen de
conciencia”—. Luego se estudia el surgimiento y desarrollo de la disputatio,
centrada en la argumentacién logica y el recurso a Aristoteles, con un
procedimiento de intervenciones contradictorias, largas y sucesivas, cuyas
practicas retoricas, especialmente entre los jesuitas, perduran hasta el
final del siglo xi1x. Notemos que el argumento no es una discusion, lo que

supone una pluralidad de interlocutores con interacciones cercanas.

Una hipétesis que debe explorarse es si la discusion serfa una nocion
y una practica mas moderna, vinculada al surgimiento de la ideologia
democratica en la Ilustracion y a la aparicién de los salones literarios y
filosoficos. Este serfa el lugar de la oportunidad de usar publicamente su
entendimiento (Kant), el surgimiento de un tiempo en el que los individuos,
para iluminarse, confrontan sus ideas en un debate (semi)ptblico bajo
los auspicios de la razén universal. Significaria, desde la perspectiva del
surgimiento del individualismo, la construcciéon de una nueva relacion
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con la autoridad, la verdad y los otros. El desafio de la religion revelada
introduce una relacion no dogmatica con el conocimiento que ya no se
basa en la palabra del Dios trascendente e incontestable, el sacerdote o el
Rey, sino que debe ser racionalmente auto-fundada por un debate argu-
mentado. Si esta hipotesis fuera probada, serfa necesario interpretar el
significado de esta modernidad de la discusion, cuyo impacto serd desa-
rrollado en el siglo xx por Apple o Habermas.

Algunas condiciones de posibilidad

4. Intentemos identificar algunos criterios, atributos, presuposiciones,
condiciones de posibilidad de una discusion especificamente filosé-
fica. Una tarea compleja, que implicaria definir qué es una discusion
—por ejemplo, en relacién con el didlogo—, qué es la filosofia —el
consenso no se encuentra entre los propios filésofos—, qué es una
discusion filosofica —hemos visto lo que no es—, en lo que es
especificamente filosofico. Respecto al tema didactico es importante
pensar en: ¢como practicar discusiones filoséficas en clase o en un
café filosofico?, sino tenemos claro ¢qué es o deberfa ser una dis-
cusion filosoéfica? ;Como describir una discusion de filosofia en
clase? Se dira que se parece, solo de lejos, a una discusion entre
filésofos o profesores de filosoffa. No es filoséfico en este sentido
—cdebemos hablar de nivel>—. Una discusion entre filésofos también
puede no ser filosofica, si una obra filoséfica no es expresamente el
proposito de la discusion. ¢Podemos entonces hablar de “momentos
filos6ficos”? Volvamos a su especificidad. ¢Bajo qué condiciones
es una discusiéon o puede una discusion convertirse en filosofica,
cémo identificar el paso, el cambio en la filosofia? A continuacioén,

esbozamos algunos elementos:

a) Un discurso filoséfico mantiene una cierta relaciéon con la
verdad. Es la busqueda de una verdad que tiene sentido filoséfico.

Los “momentos filos6ficos” de una discusion son aquellos en los
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b)

que esta finalidad aparece claramente: cuando un individuo, los
interlocutores o el grupo se someten voluntariamente, indivi-
dualmente o colectivamente, a una demanda de verdad. Cuando
la apuesta es especulativa, relativamente desinteresada, ya no
se trata de manipular a la otra o de “salvar la cara” (Goffman),
sino de tener una respuesta a su propia pregunta. Cuando hay un
deseo de saber y se acepta el no saber, la asunciéon de duda, o
el coraje de la vulnerabilidad cognitiva. Al llegar intelectual-
mente convencido, se le da a su estado de afirmacion el estatuto
de hipétesis simple para examinar, escuchar, criticar. Argumentar
filosoficamente es tener una idea de la fragilidad de una
conviccion, el coraje para enfrentarlo, el riesgo y la esperanza
de que se luchara para ir mas alla. Es admitir que su “opinion” es
a priori y, en derecho, cuestionable, que uno no puede sostener
racionalmente ningun dogma. Sin discusion, sin postulado de
lo cuestionable de cualquier declaracion. Se plantea el problema
de creer en una discusién. Lo indiscutible no es filoséfico, sino
religioso —el dogma revelado que implica una fe—, o cientifico
—por ejemplo, una demostraciéon matematica en el marco de

un axiomatica—.

Esta relacién con la verdad, al menos como horizonte, implica
una cierta relacion con la realidad. Si discutimos, es para ilumi-
nar una pregunta sobre la cual nos preguntamos qué plantea la
realidad, concretamente, sobre nuestra relacion con el mundo,
con los demas, conmigo, con Dios. No discutimos filos6fica-
mente nada, ni sobre nada. Hay una apuesta: el informe del
juicio con lo real y la verdad. I.a posibilidad de que el pensamiento
diga la verdad, que piense en lo real.

De ahf una relacién necesaria y esencial con el sujeto abordado,
el objeto-sujeto de la discusion, con las preguntas formuladas
sobre este objeto de pensamiento y el tipo de pregunta. Cual-
quier pregunta no genera una discusion filosofica. Por ejemplo,
una pregunta objetiva sobre el conocimiento declarativo —por
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d)

ejemplo, la fecha de la Batalla de Marignan, pidiendo una res-
puesta tnica e indiscutible—. La pregunta planteada en una
discusion filosofica debe tener un significado para cada ser
humano y para todos, involucrar cuestiones antropologicas, para
ser planteada o escuchada en uno de los campos de la reflexion
filoséfica —por ejemplo, epistemologia, ética, politica, estética,
metafisica, entre otros—, y no puede ser resuelta cientificamente,
ni técnicamente, ni legalmente, ni desde otra area. También debe
ser controvertida, susceptible de vatias respuestas bien funda-
mentadas. Es, por lo tanto, una pregunta abierta, que atraviesa
los siglos con reformulaciones y desplazamientos, si bien algunas
preguntas ya no se pueden cultivar en el presente —algunos no
son relevantes, como el sexo de los angeles, otros han tenido
respuestas cientificas—. Por lo tanto, como la condicion de
posibilidad de objeciéon hace que cualquier enunciado filoséfico
sea cuestionable, una discusion filoséfica no solo es incompleta,
sino que es potencialmente inalcanzable. Se detiene porque es
hora de detenerse, pero podria continuar. Otros continuaran.
Por lo tanto, presupone tanto un posible acuerdo en la mente,
ya que es racional —pero serfa necesario especificar qué tipo de
acuerdo, no soluble en un consenso simple— y la posibilidad
de oponerse a cualquier consenso: antinomia de “razén dis-

cursiva” y contradicciéon mottiz.

La agudeza de este cuestionamiento implica una cierta relacién
con la libertad que concierne a la relacion del sujeto con lo que
dice, una relaciéon consigo mismo, con el lenguaje y con su pen-
samiento. .o que pone en juego, mas alla de las expresiones
pronunciadas, su modo de enunciacién. El comentarista adopta
una cierta postura intelectual y moral. Autenticidad de un proceso
de investigacion y apertura. Actitud simultanea de interrogatorio y
humildad como requisitos. Significado de la complejidad, vivir una
pregunta y ser habitado por ella. Sentirse necesitado, una discusion

filosofica significa una relacion por controlar la voluntad metddica
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de conocer y una palabra regulada. También hay una relacion con
el retiro o el alejamiento, un desbordamiento por la profundidad
de la pregunta, la perplejidad de las soluciones, la sorpresa de
las objeciones, la aleatoriedad de la interaccion. Dialéctica de la
relacion al limite, entre el dominio y dejar ir. Compromiso interno
mas alla de la exterioridad y el formalismo. Adiestramiento de
juicio y emancipacion por el ejercicio de la razon.

Porqué la relacion con la razén caracteriza una discusion
filosofica. La actitud razonable que funciona sobre uno mismo
para controlar la emocién que abruma, perturba el juicio y hace
que la confrontacién cognitiva se desplace hacia el conflicto so-
cioafectivo. Ponerse en la posicion filosofica, el yo filoséfico, que
existencialmente implica sentirse locutor universal, singularidad
cierta, porque cada pensamiento es personal, pero no empirico,
contingente, dirigiéndose a la “audiencia universal” (Perelman).
Pretension a la validez del enunciado, a la legitimidad discursiva
de la intervencion, porque se coloca en el lugar de “todo el otro”
(Kant), y busca “el mejor argumento” (Habermas).

Este requisito racional se actualiza a través de procesos intelectua-
les y de conceptualizaciones —saber de lo que estamos hablando,
definir, operar distinciones conceptuales—, problematizacién
——cuestionar las evidencias, identificar los desafios, cuestionar
los presupuestos y las consecuencias—, de argumentaciéon —
fundamentar, deconstruir, objetar, saber si lo que se dice es
verdad—. Manera especifica de (auto) administrar la evidencia.

En una discusion filosofica, la relaciéon con el pensamiento es
relacién con la razén. Ambas se expresan a través del lenguaje
oral, en el enfrentamiento con los demas y con un grupo, lo que
caracteriza su especificidad.

Esta relacion con el lenguaje es constitutiva del pensamiento,
porque solo se puede pensar con y sobre las palabras. Saber de
lo que esta hablando para pensarlo. Cuando hablar realmente
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significa algo, porque se trata de la relaciéon del lenguaje con la
verdad. Piensa lo que dices y no dudes en decir lo que piensas.
Piensa en lenguaje natural, y no de manera formalizada, o cientifi-
camente codificada, a pesar del ideal de demostracién o positivis-
mo logico de Spinoza. Y piensa en el lenguaje oral.

La expresion oral de un pensamiento difiere de su expresion
escrita. Lo oral, en el torrente de la palabra encarnada, lineal,
invita a la improvisacion, para bien o para mal. Pero la relacién
con el pensamiento se hace en una discusiéon filoséfica en
interaccion social. Esta ultima relacion descentra, sorprende,
desmonta, responde, y asi inventa. Se debe estudiar esta relacién
entre pensamiento, palabra e interaccion. No se piensa igual
cuando se habla y cuando se escribe, y no pensamos solo para no-
sotros cuando pensamos en la interaccion verbal con los demas.
Comparemos el pensamiento solitario con la pagina en blanco
del gabinete y la discusion filoséfica. ;Cémo se construye el
pensamiento en una discusion filosofica, en esta dialéctica cuando
se estd con uno mismo o frente a los demas, en relacién con su
propia palabra convocada por la dindmica de los intercambios?
La sucesion de los movimientos de introversion y extroversion,
el dialogismo de las intervenciones, la fuerte intertextualidad de
las observaciones muestra una construccion original, no lineal, las
reiteradas ocasiones de las respuestas, de las concesiones, de los
matices. En ultimas, ;como pensamos juntos y de manera sepa-

rada en una discusién filoséfica?

Se puede argumentar, como Deleuze y Guattari al comienzo de
¢Qué es la filosofia?, que la discusion filosofica es un peligro para el
pensamiento: demasiada ligereza de los interlocutores en relacion
con la profundidad de los autores. Demasiada dispersion res-
pecto a la multiplicidad de interlocutores, en lugar de logica
explicativa estructurada. Demasiada imprecision en el surgimien-
to espontaneo de lo oral en relacion con la seriedad y precision
de la escritura. Demasiada velocidad en los intercambios en
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h)

comparacion con la “paciencia del concepto” (Hegel). Pero aqui
esta en juego algo de la relacién con el pensamiento, tan pronto
como la discusion filosofica es una “comunidad de investigacion”
(M. Lipman), cuyas interacciones sobre una pregunta alimentan

la reflexion de cada uno de los participantes y el trabajo colectivo.

También se dirda que a los alumnos les gusta hablar porque
sienten que no estan “trabajando”, y evitar asi enfrentarse a un
curso, a un texto o a una escritura, o porque es la ocasion de
una autoafirmacién adolescente de si mismo. Pero no debemos
subestimar el interés de la confrontaciéon de ideas, que amplia su

horizonte.

La discusion filosofica involucra una relacion con los demas. Este
es el caso de todo pensamiento. Descartes llama constantemente
a las objeciones del lector, y Kant busca su juicio. Pero aqui se
trata de otra persona encarnada, no de un posible lector universal
como en el ensayo, o un destinatario especifico, como en la carta
filosofica. Y un otro, o mds exactamente, varias personas, con
las cuales cada uno entra o puede entrar en interaccion social y
verbal —incluso no verbal y para-verbal—, en una comunicacion
cercana y presencial —al contrario de la disputa de la Edad Media,
o de la mesa redonda moderna, donde los soliloquios estan
yuxtapuestos— por ejemplo, para improvisar sobre el terreno una

respuesta coherente.

La discusion filosofica existe porque debemos co-construir
relaciones de sentido, ruptura del equilibrio de fuerzas entre indi-
viduos: relacion de fuerza fisica, por el paso al lenguaje. Pero
también implica relacién de poder verbal —insulto, intento de
manipulacién sofisticada— donde el otro es un colaborador, no
un adversario. Por lo tanto, hay respeto por la persona y sus ideas,
la tolerancia por la diferencia, la aceptacion del derecho de expre-

sion de los demas y el pluralismo de los puntos de vista.
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)

Pero hay mas, necesidad del otro para buscar, el interés por
su vision del mundo, tomar en cuenta sus opiniones, apelar a su
juicio, a su critica, por su pertenencia a la comunidad de mentes
racionales, que abre un espacio publico de confrontaciéon uni-
versal. La discusion filosofica supone la posibilidad de ser
“alterado” —modificado— por los demas. Por lo tanto, en la
discusion filosoéfica hay una doble “inquietud” por el otro.

Lo que implica una ética comunicativa.

¢ Desde el punto de vista de la relacién con la verdad, se trata

de una moral de pensamiento. Todos deben someterse libre-
mente a las limitaciones de la razon, a los requisitos de logica y
coherencia, a la fuerza de las objeciones. Se trata de dar razén
de su posicion y de dar razon al “mejor argumento”. Desde
el punto de vista de los demas, se trata de respetar su palabra
y su persona, pero también de tener en cuenta “la parte de la
verdad” que él profundiza en mi. Finalmente, se trata de la es-
tima intelectual, para hacerle las preguntas y dirigirle las
objeciones mas aptas para hacerlo progresar.

* Desde el punto de vista del tema tratado, cada uno tiene,

en una discusion filoséfica, la responsabilidad de plantear
intelectualmente el problema en cuestion, de hacer avanzar
colectivamente su tratamiento con rigor, de guardar silencio
cuando no hay nada decisivo que decir. Esta responsabilidad
se asume ante el grupo, cuyas reglas de funcionamiento
también deben respetarse para que la discusion filoséfica
sea posible.

Hay una discusion filosofica en la medida en que la interaccion
verbal y conceptual es plural, una relacién de grupo en la dis-
cusion. En el didlogo socratico, donde se trata mas bien de una
entrevista, pueden haber varios espectadores, pero solo uno o

dos interlocutores como maximo. En clase o en el café filosofico,
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nos enfrentamos al numero, a un grupo de personas ¢Se puede
discutir filoséficamente con treinta o cincuenta personas?, ¢la
palabra compartida —no la palabra excatedra, que apoya muy
bien la sala de clase universitaria— cambia la naturaleza o el
estatuto de la discusion con el nimero de personas?, jcomo re-
gular la palabra filoséfica en un grupo grande?, porque la
informalidad serfa cacofénica? Parece ser el que problema del
numero plantea la cuestion de la relacién entre el debate demo-

cratico y la discusion filoséfica.
Discusion lilosolica y debale democréalico

Si la gente piensa de acuerdo con la opinién, y la filosoffa pretende
exceder la doxa, la filosofia y, en consecuencia, la discusion filoséfica, ¢no
son de naturaleza intelectualmente aristocratica? Platén concluyé que la
ciudad no deberfa ser gobernada por el pueblo sino por “hombres sabios”.
La filosofia de la Ilustracion y los pensadores de la Republica en Francia
han desplazado la problematica mediante la creacion de una escuela para
todos, donde la filosoffa, identificada con la causa de la escuela del pueblo,
debe ensefiarse a todos. El alumno ya no es un discipulo que elige a su
maestro, sino un futuro ciudadano obligado a ir ala escuela y hacer filosofia
para instruirse y ser ilustrado. Por lo tanto, debemos hacer accesible la
filosoffa a la gente —establecer un “demosoffa”—, especialmente por

la discusién filosofica.

Surge asi un nuevo vinculo entre la filosoffa y la democracia, que la
encuesta a la UNEsco de R. Pol Droit (1995), sobre la filosofia en el mundo,
da cuenta. No es coincidencia que Brasil, por ejemplo, haya salido de la
dictadura, y permitié ensefiar la filosoffa para nifios al establecer su nuevo
régimen democratico. ;Cémo pensar este enlace historicamente renovado,

desde su inauguracion en la Antigtiedad en Grecia?
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No es suficiente que un debate sea democratico para que sea
filosofico. Se pueden intercambiar prejuicios democraticamente con una
distribucién equitativa de la palabra. La relaciéon con uno mismo y la
verdad no es soluble en el debate democritico, a menudo eristico. El de-
recho de expresion tiene un significado filoséfico solo a través del deber
de la argumentacion racional. No se puede decir cualquier idea en filosofia,
no hay un derecho filoséfico a la estupidez. Si hay igualdad en el derecho
a intervenir, todas las intervenciones no valen lo mismo en su relacién

con la verdad, y serfa mejor a veces callar.

Pero no debemos olvidar que, desde un punto de vista didactico,
la discusion filosofica en el clase —y por qué no en la escuela primaria
o después de la escuela, en la ciudad, por ejemplo en los “cafés philo”
(Tozzi, 19992)—, se practica en una institucion que tiene como objetivo
tanto el aprendizaje disciplinario —ejemplo: francés o filosoffa—, y la
educacion para la ciudadania, y las disciplinas deben ser ensefiadas en esta
perspectiva. Por lo tanto, el aprendizaje de “pensar por si mismo” tiene
un significado tanto filoséfico como democratico. La discusion filosofica
debe, por lo tanto, ser parte del mismo movimiento filoséfico por sus
demandas intelectuales, y ser democratico por su funcionamiento como
una discusion. Lejos de distorsionar la disciplina por una preocupacion
extrinseca, esta dimension democratica es fundamental en la escuela de
la Republica y, por lo tanto, una de las condiciones de posibilidad de la

discusion filoséfica.

La discusion filosofica garantiza inversamente la calidad del
aprendizaje del debate democratico. Por su vigilancia cognitiva y su ética
comunicacional, previene o enfrenta las derivaciones siempre posibles de
¢sta hacia la demagogia doxolégica o la manipulacion sofistica. La didac-
tica escolastica de la discusion filosofica requiere una transposicion
didactica que, integra los principios de un enfoque filoséfico como las

exigencias democraticas de un debate. Desde fuera de la disciplina, se
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puede decir que una discusion filoséfica es un debate democratico con
requisitos intelectuales. Vista desde adentro, es preferible sostener que
son las demandas del pensamiento las que se implementan en el marco

de un debate animado democraticamente.

Este doble propédsito plantea la cuestion del camino de una discu-
si6én filoséfica. ¢Como concebirla?, ¢deberfa la discusion filoséfica tener
el aspecto civil, pulido, ordenado, calmado, racional y razonable que se
ha presentado? Después de todo, ¢podria proceder de la provocacion
cinica de un Didgenes, de un golpe del martillo nietzscheano o, desde una
perspectiva marxista, sacudir estratégicamente el afecto para despertar
la conciencia? ¢Por qué esta disciplina del cuerpo y el pensamiento, este
torpedo mayéutico y cortés de un Socrates que avanza solo con el acuerdo
de su interlocutor? Incluso se podria cuestionar ideoldgicamente un
modelo de discusion filoséfica aséptica, que consagra la tolerancia rela-
tivista de una democracia liberal, donde cualquiera tiene el derecho de decir

lo que le pasa por la cabeza y ser respetado.

Toda practica de discusion filosofica presupone, implicita o expli-
citamente, una concepcion de la filosoffa. Por ejemplo, cuando decimos
que en una discusion filoséfica cualquier proposicion es discutible —si
no la discusiéon termina—, y la interacciéon interminable, significa que
una afirmacioén no puede ser, desde el punto de vista dinamico del inter-
cambio, incontestable, en una relacion absoluta con la verdad. Creemos
que estamos asi mds cerca de Socrates que de la idea platénica, mas cerca
de la duda cartesiana que de la seguridad hegeliana, una modernidad
que desde Kant sacudio la metafisica, sospecha de la existencia de Dios,
integra el principio cientifico de la “razén limitada” (Simon), toma cuenta
del final de las “grandes narrativas” (Lyotard), y promueve en el espacio
publico la palabra democratica. Una concepcion que nos parece relevante
en el contexto escolar de un aprender a “pensar por si mismo”, y no de la

transmision de doctrinas o verdades.
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Claro esta, las reglas deben tener, algunos invocaran la autorrefe-
rencia de preferencia, el fundamento de la discusion filosofica sobre
normas inmanentes, y no debe ser exterior a la actividad filos6fica. Luego
se volvera a los sofistas que introdujeron en el agora practicas de dis-
cusion —que se identifican implicitamente en algunos manuales de
argumentacion en francés o expresion y comunicacion—; o, hacia la
sensibilidad a la critica de Platén, hacia la mayéutica socratica: un didlogo

directivo, basado en el acuerdo del interlocutor para avanzar.

Pero, ¢como llevar al plano didactico este modelo filoséfico a uno o
dos interlocutores en una clase de treinta y cinco estudiantes o a un café
filosofico de cincuenta participantes? O puede decirse que la discusion
filosofica es imposible para muchos, porque, al igual que Socrates, es
necesario seguir un solo interlocutor paso a paso, o bien es necesario in-
ventar otro modelo, que debe tener en cuenta las interacciones plurales. En
un grupo no es porque la historia de la filosoffa nos deje absolutamente
indefensos en el nivel de las practicas de referencia, que el didacta de la
filosoffa debe renunciar a lo que debe transponerse en un contexto escolar
y, por lo tanto, adaptarse. Uno podria incluso preguntarse, mas radical-
mente, si se puede definir una discusiéon filoséfica de una manera
puramente filosofica, cuando no hay practicas sociales de referencia en

la materia.

Pero la filosoffa politica ha reflexionado sobre los principios y las
condiciones de la democracia, a partir del debate democratico: derecho
de expresion, igualdad de individuos, respeto por las personas, pluralismo
de puntos de vista, tomar en cuenta la opinién minoritaria —que puede
volverse si es convincente una mayoria— entre otros. También sobre el
procedimiento democratico, como la elaboraciéon de procedimientos de
asignacion de turnos para tomar la palabra —solicitud de intervencién,
inscripciéon en una lista, tiempo limitado— y definiciéon de funciones
—presidente de sesion para distribuir la palabra, secretario de sesion para

guardar los rastros de la discusion, entre otros—.
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Aqui estan los principios y las reglas de la gestion democratica de
un debate donde intervienen muchas personas. Pero, ¢es este asunto de la
cantidad el problema en el didlogo? :Cémo en la transposicion didactica,
se puede elaborar el marco de una discusion filosofica? Si esta ultima,
para ser filosofica, debe apuntar a la busqueda de la verdad, también debe,
para ser una discusion, gestionar muchas interacciones. Por lo tanto, una
discusion filosofica debe ser democratica desde que implique a un grupo
en interaccion. Esta es, en nuestra opinion, la relaciéon entre la discusion
filosofica y el debate democratico. Para que una discusion sea filosofica
—v esto determina la competencia dual de la animacién—, debe haber al

menos dos condiciones:

*  Una regulacion democratica de las interacciones en el grupo.

*  Un requisito filoséfico en los procesos de pensamiento y el trabajo
comun. Si bien estas preocupaciones deben facilitarse, producen su
pleno efecto cuando son compartidas por los participantes —respeto
de las reglas de funcionamiento y calidad intelectual de las interven-
ciones—. Estas pueden estar, a nivel de la animacién, tomados en
cuenta por el mismo animador, o distribuidas en distintas funciones
—involucrando a los alumnos—. Un ejemplo es el presidente de
sesion como primera condicion, un presentador problematico,
interrogador, reformulador de las distinciones conceptuales, tesis,
argumentos, sintetizadores a corto y largo plazo, orales o por
escrito, para el segundo. Se plantea la cuestion de si el moderador
debe intervenir en el fondo del debate, por ejemplo, objetar,
o si solo se limita a cuestionar, recapitular, volver a lanzar las
preguntas. Estos estilos de animaciéon no producen los mismos
efectos, incluso el mismo tipo de trabajo. Del mismo modo, si se
elige o no convocar a filésofos. También se puede obtener ventaja
cuando se realiza el debate en una conferencia, pero esto va en
detrimento de la interaccién entre iguales, de una discusion de
responsabilidad compartida.
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Si el ideal democratico es que todos intervengan, no es necesario
hacerlo obligatorio en una discusion filoséfica. Porque la escucha
activa puede ser formativa si va acompafiada de un dialogo interior.
Se puede pensar sin hablar y hablar sin pensar. Las bases estable-
cidas son sin embargo utiles, porque a menudo es por la expresion oral
que se elabora el pensamiento en si mismo, poniéndose en palabras.

Discusion lilosolica y comunidad de invesligacion

El interés de una discusion filosofica es tratar de convertir un grupo
de personas en una “comunidad de investigaciéon” sobre un problema
esencial. Mathew Lipman usa esta expresiéon con relacion a la filosofia
para nifios para la cual propone un proceso desde los afios setenta
(Sasseville, 1999; Tozzi, 1999¢, Tozzi, 2000). Se trata de que el docente
construya su clase —el problema es similar, aunque no idéntico, para un
facilitador café filoséfico— en la “comunidad de investigacion”. Es decir,
en un lugar y en un momento donde cada participante intenta aportar a
la problematica, situandola desde un punto de vista racional, teniendo en
cuenta su edad, su madurez y sus conocimientos.

Desde el punto de vista del individuo, esta dinamica de intercambios
puede promover un apoyo cognitivo. Se puede formular la hipotesis de que
el individuo encuentra ciertos limites en el didlogo consigo mismo, por
ejemplo, en la capacidad de objetar a si mismo argumentos provenientes
del marco de su propio pensamiento. La otredad de los demas, su
“extrafieza” (Freud) es mas radical de lo que se puede ahondar con si
mismo, e incluso los mas grandes filésofos han tenido necesidad de
controversias para refinar su pensamiento —se puede confrontar por
ejemplo las Respuestas a las objeciones de Descartes—. Algunos psicologos
muestran que el conflicto cognitivo consigo mismo es una internalizacion
del conflicto sociocognitivo con los demas —por ejemplo, la escuela
neopiagetiana de Ginebra: Perret-Clermont, Doise, Mugny, Carugati,
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entre otros—, y cuando se va de interindividual a lo intraindividual
(Vygotski), para aumentar su descentramiento. Las objeciones recibidas, los
argumentos complementarios, la forma diferente de plantear, escuchar o
cuestionar la pregunta, el desplazamiento del problema, el llamado a otros
campos de investigacion, otros registros de formulacién son todas ellas
“superaciones”’, provocaciones para pensar, para reanudar una reflexiéon
que se apagaba. En este sentido, la discusion filoséfica es un lugar donde
se puede realizar para cada participante la necesidad del otro y del grupo

para pensar.

Desde el punto de vista del grupo como comunidad de investigacion,
se trata de la apuesta y el desafio de poder profundizar colectivamente en

un problema. No obstante, hay tentaciones y derivas:

*  En el nivel intelectual, la superficialidad —todo depende de la calidad
de las intervenciones, de la exigencia reflexiva de los participantes y el
animador—, la dispersiéon —temas fuera de lugar, incoherencia en las
intervenciones entre los participantes, multiplicacioén de las preguntas,
campos y registros, mezcla de los contenidos de las nociones— puede

dificultar el rigor del andlisis y el avance de una progresion.

*  En el nivel psicosociologico, ya que la discusion filoséfica implica la

<

vida de un grupo, influyen la dispersién narcisista de un “yo” mas
psicolégico que filosofico, terrorismo supuesto de la cultura conocido
en el modo alusivo —como todos ustedes lo saben, Wittgenstein, en
el Tractacus logico-philosophicns—, surgimiento de lideres que toman el
poder con la palabra, conflictos socioafectivos parasitos con respecto
al trabajo del pensamiento, particularmente emergente entre los

adolescentes, entre otros.

Se trata de saber si una discusion filosofica produce o puede producir
un “pensamiento colectivo”, a través de tentativas de conceptualizacion
de nociones, de una elaboracién de problemas, de preguntas, de tesis, de

argumentos, acuerdos y desacuerdos. Por supuesto no se trata de un
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pensamiento colectivo en el sentido de que la discusiéon —en clase o café
filos6fico— producirfa un “concepto” —en el sentido de Deleuze—, una
“filosofia”, o doctrina. La pregunta es si se aprende en clase, o se piensa
que no se trata filosoffa porque solo se esta en proceso de aprendizaje, o
se piensa que ya es filosofia, porque ésta se inicia precisamente el aprender.
Evitemos el malentendido: juna disertaciéon puede esbozar un paso
reflexivo sin producir doctrina o sistemal!

Se puede argumentar que no hay en una discusion filoséfica mas
que una adicién, una yuxtaposiciéon, o en el mejor de los casos una
confrontaciéon de los puntos de vista individuales. ¢;No es cada pensa-
miento singular, personal?, ¢no se involucra el trabajo de todos en lugar
de trabajo comun, esto es “pensar conjuntamente o por separado”? Las
entrevistas con los participantes muestran que para cada uno es una
oportunidad de preguntarse, de trabajar intelectualmente, a través de la
escucha activa o las interacciones efectivas. Este es el punto de vista del
participante, que construye su propio pensamiento, con frecuencia a partir
de lo que escucha, recibe e intercambia.

Pero, acaso ¢no es el participante ideal aquel que busca avanzar en
la reflexién sobre el problema, que concierne a todos, a todo el grupo, y
mas alla de la comunidad de mentes, porque apunta a la racionalidad de
lo universal? ¢El que trata de salir de “su” punto de vista para llevar al
grupo a la claridad cognitiva y al mejor argumento, el que cree en la
posibilidad de un acuerdo racional?

¢Y el papel de un animador en una discusion filoséfica no es acaso
construir significado, al comparar las intervenciones entre si y con el
sujeto; para nombrar lo que se hace —definicion provisional, surgimiento
de una tesis, produccién de argumento, ilustracién por un ejemplo, ob-
jecion por el contrario ejemplo, aparicion de otra tesis, desplazamiento
de la pregunta, apertura de una nuevo campo de reflexion, entre otras—;
para asi volver a centrarse en el problema, relanzar el cuestionamiento,
pedir una profundizacién y hacer que este sentido sea perceptible para

los participantes?
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Se dira que este sentido lo construye el animador y que sin él la
discusion comenzaria en todas las direcciones y se desviarfa en una
conversacion a lo largo de las intervenciones. Ciertamente. Pero una refor-
mulaciéon parte de una intervencion real, una sintesis parcial o final, oral
o escrita a posteriori donde se vuelve a tomar lo que efectivamente se ha
dicho, y capitalizando un progreso colectivo. Es dificil decidir entre la
yuxtaposicion de intervenciones utiles, que se clasifican de acuerdo con
la elaboraciéon del propio pensamiento y un co-elaboracién colectiva y
significativa de la comunidad de investigacién como “intelectual colectivo™.
Cualquier sintesis sigue siendo la de un individuo, que estructura y vuelve
a elaborar, y por tanto, trata de dar cuenta de un trabajo comun. L.a mejor
referencia para un grupo, de su produccion intelectual, es aquella en la
que el sintetizador, no involucrado en los intercambios, con un maximo
de espacio de escucha, y sin tratar de elaborar su propio pensamiento,
valora con la mayor objetividad posible todo lo que ha sido dicho, teniendo
¢l mismo un cierto dominio del tema abordado. Hablaremos en este caso
de con-construccion de sentido: algo que sale del trabajo de un grupo, que
no es su pensamiento, porque el pensamiento sigue siendo personal, y sin

embargo, excede lo que cada uno penso, por la riqueza de los intercambios.

Uno puede obviamente preguntarse si no hay demagogia de un
maestro cuando sintetiza las opiniones de los alumnos, cuando deberia
“elevarlos”. Pero debe extraerse de una discusion filoséfica solo lo qué ella
puede dar, es decir, una aproximacion del pensamiento por la virtud de
la confrontacion. La discusion filoséfica no es, ni puede ser, la solucion
de la ensenanza filoséfica. El docente debe confrontar el lugar donde
estan cada uno de los alumnos y el grupo, su propio curso y los textos de

los autores.

Ahora bien, se comprenden mejor ahora los obstaculos para la

discusion filosofica. Que se detallan a continuacion.
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*  No asumir las exigencias intelectnales de un pensamiento. A saber, no
desarrollar un cuestionamiento, no estar habitado por la pregunta,
responder a una pregunta sin cuestionarla en sus presupuestos y
consecuencias, emplear las palabras sin definirlas, dar un ejemplo
para un argumento, caer en la anécdota, contar o contarse, afirmar
sin fundamentar, aferrarse a una idea, contradecirse, no saber objetar
o responder a una objecion, negarse a someterse libremente a la
razén, no expresarse como locutor y tampoco dirigirse a un audi-
torio universal, no sentirse parte de una comunidad de mentes.

*  No asumir los requisitos de una discusion intelectualmente fina-
lizada. Esto es, no llegar a entender al otro —porque nos perturba
o nos saca de nuestro marco de pensamiento—, ponernos en el
punto de vista del otro —y de cualquier otro—, no tener en cuenta
sus objeciones, no estar abierto a nuevas pistas que ¢l proponga,
hablar para situar su palabra, y no para hacer avanzar el debate, dar
referencias sabias sin explicarlas, dar lecciones a los otros, querer
“salvar la cara”, no aceptar las reglas democraticas de un grupo
discutidor —por ejemplo, intervenir salvajemente cuando no se tiene
la palabra, cortatle la palabra a alguien, hablar demasiado tiempo,
juzgar y atacar las personas en lugar de criticar ideas, ser intolerante,
entre otras—. Hsto implica a la responsabilidad de cada partici-
pante en la discusion filosofica, y en particular a la del animador para
hacer cumplir las reglas.

Relerencias

Droit, R.P. (1995). Philosophie et démocratie dans le monde. 1e livre de poche.
Jacquet-Francillon F. (s.f.). L'encyclopédie philosophique. PUFE.

Sasseville M. (Ed.). (1999). La pratique de la philosophie avec les enfants. France:

Les Presses de ’Université de Laval.

| 29 |



FRAGMENTOS. Leer, Traducir, Dialogar

Tozzi, M. (19992). L'oral argumentatif en philosophie. Montpellier, France:
Crdp

Tozzi, M. (1999b). Le café philosophique, un défi pour la pensée? Dans
Loral argumentatif en philosophie. Montpellier, France: CRDP

Tozzi, M., et al. (1999c). Philosopher a P’école primaire. Pratiques de la
Pphilosophie, 7 (juillet).

Tozzi, M., et al. (Coord.). (2001). Philosopher a l'école primaire. Montpellier,
France: Crdp, Cndp-Hachette.

| 220 |



[La lilosolia en dialogo

Desiério Murcho

Universidade l'ederal de Ouro ’relo

EY —En muchos de sus textos el profesor evidencia la diferencia que hay entre
hacer filosofia verdaderamente y hacer historia de la filosofia. Argumenta que la
mayoria de los investigadores en filosofia se limitan a hacer historia de la filosofia,
dejando de lado la efectiva actividad filosdfica. ;Qué causa atribuye a esa tendencia,
sobre todo entre los brasileros y los portugneses?

DM: —1I.a historia de la filosofia, hecha correctamente, es una actividad
importante en si misma y también es importante para la formacién de
filésofos. Por lo tanto, no es posible hacer buena historia la filosofia sin

! Las convenciones corresponden a entrevistador. Aldo Dinucci (E) y a Desiério Murcho (DM).
Prometens Ano 3 — no. 5 Janeiro-Julho / 2010 Publicacién con permiso de su autor. Traduccion del
portugués por Juan Guillermo Diaz Bernal, Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia.
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dominar la filosoffa. I.a idea de que la historia de la filosofia serfa como una
propedéutica de la filosoffa no tiene en cuenta la dialéctica enriquecedora
entre la filosoffa y la historia de la filosoffa. Una buena formacion filoso-
fica enriquece la historia de la filosofia y una buena formacién en historia

de la filosofia enriquece la filosoffa.

Evidentemente, unas personas acabaran por especializarse en his-
toria la filosoffa y otras en filosoffa, pero ambas necesitan de una formacion
de base solida en los dos aspectos, si quisieran ser buenos profesionales.
Cuando se pregunta por qué razén no hay casi filésofos de lengua portu-
guesa, encontramos que hay muchos exégetas o historiadores de la filosoffa,
pero se cometen dos errores. Primero, si el criterio que usamos para
afirmar que casi no hay filésofos en lengua portuguesa y el hecho de que
los filésofos de lengua portuguesa no tienen casi impacto en la bibliografia
académica internacional, entonces, por el mismisimo criterio, tampoco
casi no hay historiadores de la filosoffa en lengua portuguesa. Segundo, la
pregunta esta formulada al contrario: lo que es raro, en cualquier civiliza-
cién humana, es tener filésofos, por lo que tendrfamos que preguntar spor

qué razén en algunos pafses hay una produccion filosofica exuberante?

En cuanto al primer aspecto, hay filésofos de lengua portuguesa pero
sus ideas no son discutidas por los colegas —yo mismo no lo hago—.
Pienso que ninguno de nosotros discute las ideas de los colegas por
pensar que hay ideas mas interesantes a ser discutidas. No sé si eso sera
enteramente verdad, pero por lo menos es eso lo que nos hace no discutir
las ideas de nuestros colegas, salvo raras excepciones. Este es un hecho,
ciertamente, en muchos se desconocen las bibliograffas elementales y
estan aisladas. Pero serfa extrafio que esa ocurriera en todos los casos. Lo
que nos lleva al segundo aspecto anteriormente enunciado: ¢qué acontece
en los pafses donde hay una produccion filoséfica exuberante, que no
acontece en los paises de lengua portuguesa? Sucede que si se considera

a los colegas enserio y se discute su trabajo. Y, si inicialmente su trabajo

| 222 |



[l. Traducir e Interpretar

tiene muchas deficiencias, es el propio proceso de discusion que ird a
solventar esas diferencias y hacer el trabajo mas sofisticado e interesante.

Es eso lo que no acontece en nuestros paises.

Eso no sucede principalmente debido al modo como la filosoffa
es ensefiada en las universidades. No nos ensefian a discutit ideas, sino
apenas a repetirlas; no nos ensefan filosofar, sino apenas a apreciar las
ideas de los filésofos muertos, asi, no es de esperar que después, por arte
de magia, una persona con este tipo de formacion pase a hacer filosofia
competentemente. Por lo tanto, para tener filésofos, es necesario ensefiar
a filosofar y no ensefiar apenas a comprender las ideas de los filésofos del

pasado. Es necesario discutir ideas entre nosotros.

E: —Sabemos que, en Brasil, la filosofia pasa a diferenciarse del estudio escoldstico
de los seminarios catolicos del siglo XX. Asi, tenemos un atraso de siglos en relacion

al renacimiento europeo. ;Qué consecuencias ve el profesor en ese atraso, en cuanto a
[filosofar en Brasil?

D.M: —Ninguna. Las cosas podrian haber sido asi en el pasado, pero el
presente puede ser muy diferente. Bastarfa que los profesores de filosofia
estén dispuestos a conocer las bibliografias, a estudiar y a tener interés
genuino por la filosoffa en si. En el presente, al contrario de lo que acon-
tecfa hace apenas veinte afos, es facil saber qué se publica en el mundo de
afuera, y tenemos acceso a las mejores revistas internacionales de filosoffa.
Basta estudiar honestamente esas bibliografias y el incremento de la cua-
lidad y la produccién se torna visible. Pero cuando se contindan usando
las mismas bibliograffas que nuestros profesores usaban hace treinta
aflos, ignorando la mayor parte de la produccién bibliografica académica
internacional, con origen en las mas prestigiosas universidades, es de
esperar que el trabajo filoséfico académico tenga muy poca relevancia.
Serfa como esperar relevancia en el trabajo de un bidlogo del siglo xx1 que

nunca escuchoé hablar de Darwin.
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E: —En Brasil, muchos de los intelectuales ligados a la investigacion y a la ense-
nanza de la filosofia tienden a no dar cualquier valor a la produccion filosdfica en
lengna portugnesa. ;Serd este un efecto del proceso de colonizacion por el cual tendemos
siempre a valorizar lo que viene mds alla del mar y desmerecer lo que es propiamente
nuestro? O gserd que es la constatacion de que, de hecho, lo que se produce o se produjo

en términos de filosofia en lengua portugnesa no tiene realmente valor?

D.M: —S86lo un socidlogo podra responder cabalmente a esa pregunta.
Pero es importante subrayar que no es el proceso de colonizacién el
responsable de una actitud de servidumbre cultural. Esa actitud existe en
Portugal y en otros pafses que nunca fueron colonizados. Es una actitud
neutral en paises donde la formacién fundamental de las personas fue
construida con base en bibliografias extranjeras. Yo recuerdo tener una
enorme resistencia al leer la literatura portuguesa hasta después, cuando
descubti la maravilla que es el E¢z de Quitds, a los 18 afios precisamente,
por desconfiar que habria de ser de mala calidad, provinciana y fun-
damentalmente inculta. Por lo tanto, si toda formacion filosofica
—o cientifica u otra— se basa fundamentalmente en bibliografias extran-
jeras, es natural formar, sin pensar, la idea de que la bibliografia en nuestra
lengua es toda de mala calidad, provinciana y fundamentalmente inculta.
Es natural pensar esto, pero da origen a un error fundamental: el provin-
cianismo. El provincianismo es una manifestaciéon de esta ergonomia
intelectual: la persona es incapaz de evaluar los méritos de una obra por
s{ misma, y evaluarlos en términos de su origen geografico. La autonomia
intelectual, la que todos debemos cultivar, es la opuesta al provincianismo,
y permite ver la calidad donde ella realmente esta, con independencia de

su origen geografico o lingtifstico.

E: —Actualmente el gobierno brasilero actiia en un sentido de aumentar el nimero de
cupos en las instituciones universitarias federales, posibilitando abrir tales instituciones
cada vez mds para personas de todas las clases y etnias. ;Qué consecuencias tiene el

profesor en ese proceso, por el cual pasan las universidades federales en Brasil?
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D.M: —Todos queremos una ensefianza de calidad. Y todos sabemos que
esto es dificil de hacer, sin bajar los patrones de exigencia. Pero, sin los
patrones de exigencia todo lo que consigue es que se escriba todo al pie
de la letra, repitiendo lugares comunes pretensiosos y elitistas, que no son

tan importantes.

Lo que pienso importante es encontrar un equilibrio entre las
exigencias de calidad, por un lado; y la apertura de la ensefianza univer-
sitaria a una parte cada vez mayor de la poblacion brasilera, por otro.
Uno de los obstaculos que es necesario eliminar del camino es el uso de
la cultura para oprimir socialmente, al considerar socialmente inferior a
quien no sabe decir “epistemologifa” sin tartamudear o a quien nunca ley6
a Aristételes en griego, y usando la cultura para establecer demarcaciones
sociales fantasiosas y tontas. El interés por la historia de la cultura griega
clasica, por ejemplo, debe ser estimulado, pero quien tiene interés en
genética, en ingenierfa 0 en mecanica automotriz o en periodismo debe
encontrar también una universalidad, una formacién de exigencia de estas
materias. La humanidad es felizmente diversificada, personas diferentes
tienen diferentes talentos. Una ensefianza de calidad debe permitir que
esos talentos desabrochen, para que cada ciudadano desarrolle y aplique
en la sociedad su talento, en la forma de buenos historiadores de la cultura
clasica, por ejemplo, pero también en la forma de buenos ingenieros,
médicos, politicos. Ademas de eso, debemos respetar las personas que no
tienen inclinacién para los supuestos papeles existenciales de la cultura
o de la filosoffa. Porque, en verdad, algunas de esas personas son filésofos
y, en cualquier caso, esas posturas constituyen formas disfrazadas de

opresion social y manipulacion psicolégica.

E: —Algunos alumnos, después de tener clases con profesores relacionados con la
[ilosofia analitica, llegan a la conclusion de que el estudio de los autores clisicos es
iniitil o superfluo. (El profesor estd de acuerdo con eso?, iserd realmente pérdida de
tiempo leer antores cldsicos o habrd un espacio importante reservado para el estudio

de la historia de la filosofia en la formacion humanistica?
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D.M: —Un aspecto curioso de la filosoffa analitica, tal como es vista por
muchos colegas brasilefios, es un desfase en relacion a la realidad actual.
Para muchos colegas la filosoffa analitica de los ultimos cincuenta afios
es como si no existiera. Desconocen las bibliograffas mas recientes
y transforman la filosoffa analitica en una exégesis de autores como
Wittgenstein, Quine u otros. Esto es un fino fenémeno curioso, dado que
hacer exégesis de los fildsofos analiticos muertos no es hacer filosofia
analitica es, en la mejor de las hipoétesis, hacer historia de la filosoffa ana-
litica y, més desastroso aun, no formar a los estudiantes adecuadamente
para que puedan hacerse filésofos de pleno derecho, al contrario de
comentadores. Por otro lado, el mismo desconocimiento bibliografico
hace que los colegas piensen que la filosoffa analitica es apenas lo que
se hacfa hace mas de cincuenta afios. Esto también hace pensar que la
filosofia analitica esta contra la historia de la filosoffa. Esto es simplemente
falso. No sélo algunos de los filésofos analiticos contemporaneos son
simultaneamente historiadores de la filosoffa, o publican influyentes tra-
bajos sobre la historia de la filosoffa, como la historia de la filosofia hecha
por personas con formacion analitica la cual es extremadamente fuerte en
el presente. Quien tiene esa actitud de desprecio por la historia la filosofia,
desconoce pura y simplemente la bibliografia de autores como Anthony
Kenny, E. J. Lowe, Kit Fine, Martha Nussbaum, Bernard Williams, Terence
Irwin, Michael ]. Loux, y tantos otros filésofos analiticos ciertamente
no desprecian ni desconocen la historia la filosoffa. Por otro lado, basta
consultar las mallas curriculares del King’s College London y de otros
departamentos de filosoffa analitica para comprender que esta vision

extrafia de la filosofia analitica es mera invencion.

B: —De hecho, hay algo extremadamente opresivo en los medios filosdficos, siempre
repletos de tiranos y sus respectivos aduladores. Eso sin mencionar la distancia con
la cnal la propia filosofia es tratada por tales personas, viéndola no como un fin en
¢ mismo, sino como un mero medio para atender al poder, influencia, dinero. ;Como
el profesor cree que debe comportarse ante ese escenario el verdadero amante de la

sabiduria? Al final ;para qué sirve la cultura?
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D.M: —La cultura sirve para muchas cosas, tiene muchos usos instru-
mentales. Pero lo mas importante es el valor en si. Tiene valor en si
porque permite comprender la civilizacion egipcia antigua, por ejemplo,
la estructura del problema del libre albedrio, la naturaleza intima de la
materia, los elementos quimicos fundamentales. Desafortunadamente,
nada hay en las actividades humanas, pasando del automovil a los zapatos,
de los libros a los televisores que no termine siendo instrumento de opre-
sion social, instrumento para exhibir imaginadas superioridades sociales.
En el caso de la cultura esto es particularmente interesante, historico y
sociolégicamente justificado porque la mayor parte de los innovadores
cientificos, artistas, romanticos como filésofos de la humanidad no perte-
necen a las clases altas, demasiado ocupadas con frivolidades y en ganar
dinero con el trabajo de otros. De modo que usar todas las creaciones para

rebajar socialmente a las personas es particularmente perverso.
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{Ensenar lilosolia?
Enlrevisla con Oscar Pulido Corlés

Juan Guillermo Diaz Bernal

Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia

Oscar Pulido es profesor de la Universidad Pedagdgica y Tecnologica
de Colombia (Uprc), investigador del grupo Filosoffa, Sociedad y
Educacién. Doctor en Ciencias de la Educacion Uprc 2018, Magister en
Educaciéon Pontificia Universidad Javeriana 1999, Magister en Educacion
Universidad Pedagégica Nacional, 2005. Ademas, es Licenciado en
Filosoffa Universidad Santo Tomas de Aquino, 1990. Autor de Estanislao
Zuleta. Educacion con Filosofia (2012), Cine, pensamiento y estética: reflexiones
filosdficas y educativas (2012), Capital humano: conceptos y perspectivas criticas
(2008), coautor de Maestro: condicion social y profesion docente en Colombia, entre
otros textos en donde desarrolla reflexiones relacionadas con temas como
filosoffa de la educacion y ensefianza de la filosoffa, direccion y gestion de

la educacion, pedagogia, sujetos y contraconductas, filosoffa e infancia. Su
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ultimo libro La universidad como proyecto modernizador: ilusiones y desencantos ha
sido publicado en el 2018 por la Editorial Uptc. Otros trabajos en los que
ha participado como autor y coeditor son Formas y expresiones metodoligicas
en el diltimo Founcanlt y Pensar de otro modo, también editados por la Uprc.

J.DY —;Cudl es la importancia de la enseranza de la filosofia en la educacion media
Y universitaria?

O.P: —Considero que la importancia de la filosoffa, en términos generales
en la educacion, reside en la formacién de los que se estin educando.
Pienso que la filosoffa asume una estrategia que tiene una cercania en la
relaciéon con la pasion por el conocimiento, situacion que es clave en los
ambitos educativos. Asi, la filosoffa lo que pretende hacer en la educacion
media y en la educaciéon universitaria es relacionar a los estudiantes con
el pensamiento y el conocimiento. Esto implica hacer una diferenciacion
del nivel educativo: en la educacion media, la filosofia tiene una funcio-
nalidad que afecta directamente la manera como los estudiantes se
relacionan con el conocimiento; en la universidad, por el mismo ambito
concreto y especializado que le corresponde, la filosoffa ayuda en la
formacion profesional y especifica sobre algunos tipos de conocimiento.
Por eso, el campo de las humanidades, la epistemologia, la ética y la po-
litica, se convierten en campos que no solamente se relacionan con
la formacioén personal para la vida, sino con la formacién profesional
y especializada del conocimiento. Entonces, la filosoffa es un campo
complejo, en el cual, los profesionales de las diferentes areas manifiestan
sus aspiraciones y pueden potenciar sus proyectos. Incluso en los casos
mas contemporaneos, con la proliferacion de enunciados de conoci-
miento o con la investigacion y alli, la filosofia tiene muchisimas cosas que
aportar y decir.

J.D: —;Considera que es importante la enseiianza de la filosofia desde las primeras

etapas de formacion educativa?

! Las convenciones corresponden al entrevistador Juan Guillermo Diaz Bernal (D) y Oscar Pulido

Cortés (O.P).
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O.P: —S8i, yo considero que la formacién filoséfica y la educacion
filosofica es clave desde las primeras etapas de formacion de los nifios y
los adolescentes porque les permite, no solamente desarrollar habilidades
propias del pensamiento, sino también, los introduce en el pensamiento
critico. Es decir, que los nifios sean capaces, desde pequefos, de evaluar
razones y criterios sobre las situaciones de la vida. Igualmente, el tema de
lo ético-politico que promueve la filosoffa hace posible la relaciéon de una
manera diferente con el conocimiento y con la escuela desde los primeros
afios. En ese sentido, la filosofia en la escuela primaria se puede convertir
en una experiencia, es decir, en una manera de vida que serfa una forma
de vivir en y para el conocimiento, una manera propia de experimentar las
relaciones con el saber y con los otros, los entornos, las formas como se
transforman en la diversidad.

Quisiera comentar algunos aspectos mas. En la experiencia con
los proyectos que hemos tenido de “filosofia para nifios” y “filosoffa e
infancia” en la Uptc, es notable la transformacion que se da en los nifios y
jovenes frente al pensamiento y en las maneras, no solamente personales,
sino también académicas. Creo que la filosofia es un gran aporte no sélo
para la misma filosoffa —si se tratase tan solo de una asignatura—, sino
para todo el curriculo en la medida que se convierte en una fuerza para
toda la propuesta de la escuela. Por eso, la filosoffa se convierte en un
saber transversal que permite desarrollar cierto tipo de habilidades y
competencias no solamente desde el ambito cognitivo, sino también de lo
que se llamarfan unas competencias para la vida o unas maneras de vivir de

otros modos, la filosoffa como experiencia y como forma de vida.

J.D: —;Cudl considera usted gue es la relacion entre filosofia y educacion, y filosofia
Y enserianza?

O.P: —Abordaré primero la relacion filosofia y educacion. Creo que, es
una relacién, inmanente —si se pudiese decir de ese modo; una relacion
original que surge en el mismo momento del nacimiento de la filosoffa, ya

que nace amarrada a los procesos de formacion—. Incluso, en Grecia, se
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podria hablar que el ambiente filoséfico era educativo —de formaciéon—
y de ahi las preocupaciones por las ciudades y sus sociedades se fueron
consolidando como propuestas educativas. A su vez, muchos de los
clementos en los proyectos contemporineos de educacion trabajan,
requieren y estan fundamentados en una perspectiva de orden filoséfico,
permitiendo a los ciudadanos caminar en un proyecto. Por lo tanto, la

filosofia y la educacion no se pueden pensar separadas.

Ahora, en cuanto al tema de la filosofia y la ensefianza, entramos en
un campo mucho mas especifico, el cual tiene relacién con las preocupa-
ciones de la filosofia —sobre todo desde la modernidad— para convertirse
en una disciplina especializada y, a su vez, poder ser transmitida y ensefiada.
Esta preocupacion no se da tanto en los antiguos porque la filosoffa se
presenta alli como una manera de vivir, una manera de relacionarse con
el mundo, una forma de hacer las experiencias vivenciales y vitales; pero,
por otro lado, para los modelos modernos es un problema de disciplina y
de transmision. Es ahi donde comienza, de forma sistematica, el problema
de la enseflanza. La especializacion del conocimiento en la modernidad
produce también la especializacion de las ensefianzas de cada una de las
disciplinas. La filosoffa comienza con una preocupacion en torno a si, en
realidad, es una asignatura clave para ensefiar en las escuelas modernas y
contemporaneas ¢es necesario que haya filosoffa de una manera discipli-
nada, académica, procesual y metédica?

Esas preocupaciones estan ancladas a la propuesta de Kant sobre si
la problemitica es la ensefianza de la filosofifa en término de historia y
conceptos, o si serfa la ensefianza de un ejercicio, que serfa el filosofar. Ahi
vendrfan dos grandes maneras de pensar la ensefianza de la filosofia: un
primer momento, como ejercicio, como lo plantedbamos también en las
relaciones con la infancia y con las escuelas primarias; es decir, la filosofia
se convierte, desde esta perspectiva, en un ejercicio propio. Como afirma
Sloterdijk, tener una buena forma filoséfica vy, asi, tener unas herramientas

que le permitan al estudiante relacionarse con el conocimiento. En un
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segundo momento, la filosoffa puede ser asumida como un ejercicio
disciplinado que le permite a alguien ser profesional y especialista en el
campo. De este modo, tendrfamos dos aspectos que tienen que ver con
este ejercicio de la ensefianza. Ya en el mundo contemporaneo esta dis-
cusion se vuelve mucho mas fuerte cuando, a proposito de las reformas
educativas y de las nuevas maneras como se configuran las sociedades, se
transforman los estatutos del saber y, en tales estatutos, incluso, el de la

filosofia es transformado.

Luego, la preocupacion del siglo xx ha sido pensar los tipos de
enseflanza de la filosoffa. Por eso, ni siquiera hablarfamos de una didactica
de la filosofia, sino hablarfamos mas de la manera como se ensena filosofia
y cémo la filosofia incide en los contextos educativos. Por eso, no es extra-
flo que después de los aflos sesenta aparezcan nuevas practicas filosoficas,
incluida la filosofifa para nifios como una manera de pensar, como la
filosofia va a la escuela al tiempo que favorece franjas poblacionales que
antes no consideraba, como el caso de los nifios y adolescentes. Antes
de ello, la filosoffa era estudiada, solamente, en los cursos superiores del
bachillerato, en estudios propedéuticos universitarios y, por supuesto,

por aquellos que la estudiaban para dedicarse profesionalmente a ella.

Esa preocupacion por mirar si la filosoffa puede transformar la
escuela y puede ser ensefiada es reciente. Por lo tanto, después de la
segunda mitad del siglo xx, ha habido toda una proliferacién de discursos
que abogan por una sistematica ensefianza de la filosoffa con modelos
didacticos, practicas de ensefianza, maneras de vivir y practicas filosoficas.
Entre otras que salen de la escuela, estan: cafés filosoficos, consultoria
filosofica o lo que se ha llamado la literatura best se/ler de filosotia o filosofia
divulgativa, como es el caso de libros como Simpson y la filosofia o Mds Platon
y menos prozac. Proyectos editoriales y practicas en general que han venido
haciendo que la filosofia se convierta en un vehiculo de ensefanza y de
relaciéon con el conocimiento. Pero, sobre todo, que no sea una filosofia

—como lo pensaba Hegel— para las élites, sino una filosoffa que se pueda
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divulgar. Ahf ingresa una funcién nuevamente muy importante del sitio
de la ensefianza y el pensar las maneras. ¢Ese saber historico-milenario-
tradicional se puede transmitir y vivenciar? o, como dicen algunos en otras
perspectivas, ¢no se puede ni transmitir ni ensefiar, tan solo aprender? Que
la filosofia, en tanto acto de pensar, es algo que, como afirma Heidegger
en las lecciones compiladas en el libro ¢Qué significa pensar?, ensefiar

“significa dejar aprender”.
D —;Cudles son los métodos, estrategias, recursos que utilizan sus clases de filosofia?

O.P: —En las clases de filosoffa habria que hacer una diferenciacion entre
método y estrategia; una distincién que me parece muy importante. Yo
creo que la filosoffa tiene una manera propia de ser ensefiada y también,
tal como lo afirma Cerletti, que la filosoffa y su ensefianza deben ser
abordadas como problema filoséfico. Es decir, que cada autor, cada
concepto, cada escuela filosofica tiene que ser abordadas como un pro-
blema filos6fico y no como una preocupacion netamente metodica de
enseflanza. Esa es una primera linea, en la cual, yo quisiera dar esta res-
puesta: el tema de ubicar la filosoffa como problema filoséfico para su
enseflanza nos permite mirar y recrear que cada clase de filosoffa deberia
ser diferente, tener su propio estilo o abordaje, dependiendo de las tematicas

propias, sobre todo, para la educacioén basica y media.

En segundo lugar, hablarfa en la linea de los recursos y las estrategias.
En mis clases de filosoffa, ya sean en el ambito universitario o en el colegio,
siempre he utilizado un “recurso” importante: el cine. Aunque me da pena
con el mismo cine decir que es un “recurso”, ello me permite hacer una
relacion entre cine y filosofia como nueva posibilidad del pensamiento.
Me parece que el lenguaje cinematografico, las puestas en escena de las
peliculas y la interaccion emocion-razén producen otro tipo de compren-
siones que, complementadas con los textos filoséficos, permiten a los
estudiantes experimentar caminos novedosos y una nueva forma de apren-

der, conceptualizar y movilizar conceptos.

| 236 |



1. Dialogar e Interactuar

De otra parte, utilizo los textos de los autores mas que los comen-
taristas. Intento que los estudiantes trabajen siempre fuente primaria de
los autores a manera de herencia del “seminario aleman”, aunque no con
la rigurosidad de los protocolos y relatorias. Tengo la concepcion que los
textos de filosoffa o los textos para clase de pedagogia, siempre tienen
que estar trabajados por los estudiantes, leidos con anterioridad y puestos
en discusioén. Es decir, si parodiamos lo que plantea Lipman, cada clase
de filosoffa hay que convertirla en comunidad de discusién, en una comu-
nidad indagacion. En sintesis, los recursos son: la discusién constante, la
pregunta y el trabajo en equipo, permitiéndome potenciar en ejercicios

practicos el tema de la ensefianza de la filosofia.

Por ultimo, me parece clave el recurso de la escritura. La clase de
filosofia que no tenga escritura —me parece— esta incompleta. Por eso,
el ejercicio esta en escribir resefias, ensayos, comentarios, cuadros, re-
flexiones, orientaciones que le permitan al estudiante colocar en el papel,
en el computador, en el dispositivo mévil o en el medio que utilice para
la escritura, lo que le quedo y los productos que ¢l genera. Es decir, toda
clase de filosofia deberfa ser un taller donde existen insumos, procesos

y productos.
J.D: —sQué piensan sus estudiantes de la importancia de la clase de filosofia?

O.P: —Voy a comenzar por los estudiantes cuando ejerci como profesor
en el colegio. Los estudiantes de colegio, por lo menos los que yo tuve
entre los anos 1990 y 2004, no le vefan mucha importancia a la clase. No
porque no les gustara, no porque los temas no fueran atrayentes, sino
porque los ejercicios filoséficos que se hacfan en clase no les interesan en
s{ mismos. El problema, creo yo, es el imaginario y la construcciéon que
han hecho todas las politicas neoliberales de la utilidad. Desde esta con-
cepciodn, se considera que, si es un conocimiento que no me sirve para
nada, que no me produce dinero, es algo que no me va a servir para la

vida. Lo cual es una version muy errada de lo que podtia ser la filosoffa en
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las escuelas. Entonces, los estudiantes, aunque les gusta la filosoffa, no la
ven util. Este serfa un segundo momento y, al no verla util, ese ejercicio se
vuelve un poco ficticio en el sentido que, en la clase de filosofia se puede
trabajar, hacer, movilizarse, participar, pero, en definitiva, es algo que no
va a servir para la vida. Solamente encontré, en aquella época que trabajé
en colegios y con estudiantes de 10° y 11°, que al final ellos valoran, como
egresados, la escritura. Es decir, que aprendieron a hacer ensayos. Y, dado
que en la universidad les pedian ensayos, lo aprendido en clase de filosoffa
les fue util pues ya los podian hacer. Aprendieron a leer un texto y, por
tanto, lo pudieron organizar y elaborar sus propios escritos para cumplir
con las obligaciones universitarias. Me parece que ellos valoran mucho
mas la parte instrumental de la filosoffa que la parte de formacion del

pensamiento y las maneras del pensamiento, aunque, lo desarrollen.

En el caso de la universidad, sobre todo en los cursos del area general
de humanidades y ética que yo dirijo, me parece que la resistencia a las
problemiticas filoséfica es grande. Sin embargo, valoro mucho la propuesta
de los maestros y creo que muchos maestros logran “enganchar” a los
estudiantes o interesarlos por las maneras de relacién entre filosoffa y
realidad profesional. Ellos ven con muy buenos ojos los trabajos en
filosofia, los ven practicos, interesantes, que les sirven para actuar en la vida
y, ademas, ven que les sirven para movilizar conceptos, afectos y formas

de participacion.

En el caso concreto de la Licenciatura en Filosoffa, creo que hay
varias experiencias interesantes. Una es que, aunque los estudiantes en tér-
minos teoéricos consideran que las clases son muy importantes, creo que
tampoco le ven tanta importancia, solamente, hasta cuando llegan a su
practica final. Es algo que he podido percibir pues trabajo de manera mas
cercana el ambito de la didactica, ensefanza y pedagogfa, Es muy curioso
ver los cambios que hacen los estudiantes en los trabajos de grado. En sexto
o séptimo semestre quieren hacer un trabajo “profundo y disciplinar” en

el desarrollo de la filosoffa pura y cuando se encuentran con las practicas y
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las instituciones educativas, empiezan a pensar la filosoffa en relacion
con lo educativo. Las clases de filosofifa, al menos en la Licenciatura,
son valoradas y, ojala, fueran mucho mas aprovechadas y trabajadas por
los estudiantes.

J.D: —Enumere cinco aspectos fundamentales para la formacion de un profesor de
[ilosofia que responda a las exigencias de las realidades actuales.

O.P: —EI primer aspecto es la formacion disciplinar: un profesor que
no sepa filosofia no puede ensefar filosofia y ¢en qué sentido lo digo?
No lo digo porque tenga que tener todo el conocimiento acumulado de
la filosofia, sino que sea riguroso en lo que aprendié y que sea serio en la
puesta en escena de sus contenidos disciplinares. Es decir, el profesor de
filosofia tiene que dar una respuesta disciplinar porque es el experto en las
instituciones educativas y en la universidad sobre la tematica que estudio.
Es un primer aspecto, sin el cual no habria manera de un profesor que
responda a la realidad profesional y competitiva donde ejerce.

La segunda caracteristica de un profesor de filosoffa tiene que ver
con la pasién por el conocimiento: no solamente basta saber del tema
sino apasionarse con la filosoffa y ese es un elemento que parece obvio.
Pero he visto a muchos estudiantes y profesores de filosoffa que no son
apasionados por la filosoffa e incluso, que hablan respecto a la filosofia
diciendo que es la clase mas aburrida, mas tediosa, mas dificil y una serie
de nominaciones que desprestigian a la filosofia en el ambito educativo,
y también influye en los que entran en contacto con ella al no conectarse
con el saber filoséfico. Por eso, la segunda caracteristica es la pasion, la
fuerza, el convencimiento, la manera de transmitir, orientar la actividad,
de vivir con ella y para ella.

El tercer aspecto que encuentro en un profesor de filosoffa que
responda a la realidad actual es que pueda poner en contexto los problemas
contemporaneos para que, con la ayuda de la rigurosidad filoséfica y la

pasion por el conocimiento, los estudiantes puedan leer sus problemas y
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realidades contemporaneas, asi como lo hicieron los diferentes filésofos
en sus diferentes momentos. Entonces, para mi, la filosofia sirve en la me-
dida en que los conceptos ayudan a leer los problemas contemporaneos.
Pero, ¢qué son los problemas contemporaneos?, los problemas sociales,
personales, las relaciones con las nuevas tecnologias o en relacion con la

formacion de sujetos.

El cuarto aspecto hace referencia a la lectura y la escritura con
rigurosidad. No se puede ser profesor de filosofia sin leer y escribir todos
los dias, en término de la ascesis como ejercicio. Porque es la inica manera
que los otros escriban y lean. El profesor se convierte en ese “modelo” que

permite mirar e incentivar desde lo que él mismo hace.

El quinto elemento es la relacién de la filosofia con otras formas de
saber, especialmente con la literatura, las artes, el cine. Lo digo no sélo para
la ensefianza sino para si mismos. Si usted se da cuenta, lo que yo estoy ha-
blando no es de una accién para los alumnos porque la accion del profesor
de filosofia es para él mismo. Claro, los alumnos se benefician en la medida
en que el profesor tenga disciplina, pasion, lea la realidad, sea activo, lea,
escriba y se relacione con otros sitios de la cultura. Lo que yo veo es que
los profesores llamados tradicionales eran los que concentraban la cultura
en los pueblos, las ciudades; y el profesor, poco a poco, se fue dedicando
a la especializacion y esa especializacion le privo de otras relaciones. Por
eso, el profesor de filosofia debe ser el que reune arte, filosoffa, pintura,
cine, ciencia, porque es el indicado para potenciar el saber, es decir, el amor
por el saber y para eso tiene que reconocer otros campos y geografias.
Lo anterior permite, no solamente que yo me forme en el campo y sepa
del campo, sino que me permite hacer propuestas de enseflanza desde
otras perspectivas, como el trabajo con el cine, la pintura, la literatura, la
ciencia. Hablando con mis estudiantes digo: scomo nosotros no vamos a
ser los especialistas en la filosoffa de la tecnologfa? :Cémo se va resignar

eso a los técnicos o a los ingenieros? Claro, ellos también lo deben hacer

| 240 |



1. Dialogar e Interactuar

y si lo hacen muchisimo mejor, pero lo que tenemos que pensar es c6mo
funciona el mundo tecnolégico, como es que esa herramienta se moviliza,
coémo constituye sujetos y como es una nueva forma de pensamiento, para
ese caso concreto, utilizado como ejemplo, pero asi para muchos otros

campos del saber.

J.D: —Considera que la ensefianza de la filosofia se encuentra en crisis? ;Cudles

son las principales estrategias que usted considera deben ser implementadas para
su defensa?

O.P: —En ese aspecto no creo en las crisis, sobre todo porque son
inventadas y si la filosofia estd en una crisis, en el presente, es un invento
para justificar desiciones. Yo creo, incluso que es al contrario. Si miramos
el informe de la Unesco del 2007: La filosofia como escuela de libertad. Es en
ese estado del arte que hace el estudio de la Unesco, uno se da cuenta
que la filosoffa no esta en crisis, al contrario, prolifera y se ha instalado
en muchos campos de la sociedad con diversas practicas y formas del
discurso. Actualmente, la filosofia es mas visible que en otra época, pues
la filosofia se acerca a los nifios. La sociedad quiere filosoffa para pensar
problemas. La sociedad respeta la filosofia y a los filésofos; general-
mente, se escuchan profesionales decir que si pudiesen hacer otra carrera
o volver a comenzar escogerian, sin dudar, la filosofia. Es decir, que
lo que en realidad encontramos es una revalorizaciéon que coloca a la
filosofia en un sitio de importancia. Lo que esta en crisis —si se puede
hablar en esos términos— es el tema respecto a ¢de qué filosoffa estamos
hablando?, ;como se ha considerado la ensefianza de la filosoffa? y scudles
son las practicas que nosotros los profesores de filosofia hemos venido
desarrollando? porque ahi es donde —creo— podemos fallar un poco.
Entonces, quisimos hacer de la filosoffa un saber tan abstracto, lejano de
la realidad, para unas élites exclusivas que eso mismo hizo que la filosofia
fuese atacada por las posturas mas instrumentales y mercantilistas. Pero yo,
al contrario de lo que parece, lo que viene sucediendo es que la filosofia

esta movilizandose.
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Yo no serfa tan fuerte en iniciar una pelea contra alguien o algo,
sino mas bien implementaria para su defensa la necesidad de pensarnos
como profesores, qué es lo que estamos haciendo en las aulas, cémo nos
movilizamos como profesores de filosofia, qué es lo que estamos ha-
ciendo para que la filosoffa tenga un sitio, por qué a los profesores de
filosofia no les gusta “dictar” ética en los colegios. Lo cual me parece raro
y complicado pues en las universidades a la gente no le gusta “dictar”
humanidades o ética, sino “dictar” un autor. Creo que ahi es donde estd la
“crisis de la filosoffa” porque no se han mirado los sitios y no se ha valo-
rado donde puede hacer transformaciones la filosoffa y donde se vuelve
cercana la filosoffa al mundo, a las personas. Esta es una posibilidad po-

litica, de inmersién laboral y de transformacion social.

JD: —sEn cudl de las siguientes categorias se ubica como profesor de filosofia:

ensenar filosofia, aprender filosofia, educacion filosdfica o diddctica de la filosofia?

O.P: —Yo quisiera que la categorfa fuese “aprender filosoffa”. Ese seria
mi suefio. Sin embargo, me ubico mas en la enseflanza y spor qué digo
eso? Porque me parece que el ideal que conjunta todos los esfuerzos de
la filosoffa esta centrado en el aprender. Es decir, entre los sujetos que
aprenden. Esto significarfa que los profesores nos concentrisemos en
generar condiciones para el aprendizaje, formas y maneras para que cada
uno se vaya constituyendo. Aun asi, la tradicion moderna nos ha ubicado
como profesores mas ensefantes —que no serfa un elemento negativo
del trabajo—; asi me hice profesor mas de la “ensefianza de la filosoffa”.
Claro, con algunos aspectos a innovar, para hacer las actividades no tan
tradicionales en la ensefianza; pero, donde el texto es muy importante.
Digamos que el texto detona muchos significados y eso esta ubicado en
la ensefianza. Me gustaria planear la clase desde problemas; pero, yo la
planeo tematicamente, entonces estoy ubicado mas en la ensefianza
creyendo que la condicion ideal para este ejercicio de la filosofia estaria
en el “aprender filosofia” que nos llevaria, directamente, a otro de los ejes
que este proyecto de investigacion, en el marco del cual se adelantan estas

entrevistas, también trabaja, a saber, la “educacion filoséfica”.
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Donde nunca me ubicaria serfa en el de la “didactica” reducida a
simple “metodologizacién”, es decir, que la filosofia sea una disciplina
susceptible de didactica como las ciencias naturales o las matematicas.
Creo que la filosofia es una disciplina —si la podemos llamar asi— o una
manera de ser y de vivir, que estamos del lado del ensefiar y el aprender y
del ensefiar como mostrar. En esa acepcion en que “el profe” que ensena
no es el que transmite, sino el que muestra conceptos, formas, maneras,
problemas y mas en el sitio del aprender donde el estudiante, a propdsito
de ese mostrar, puede generar elementos de constitucion de si. Por ello,
yo nunca estarfa ubicado en la “didactica de la filosofia”, no creo que
podamos montar dispositivos didacticos en la légica estricta de lo que hace
la ciencia didéctica, por eso, yo quisiera estar en el aprender, pero sé que

estoy en el de la ensefanza.

J.D: —; Usted como profesor ha pasado por estas cuatro categorias?

O.P: —Yo creerfa que he pasado por las cuatro —si podemos decirlo en
ese sentido— por el mismo caracter complejo de la filosoffa en el mundo
contemporaneo. Para explicarme mejor, me voy a volver a referir al tema
de las practicas. Cuando uno esta en una actividad de filosoffa para nifios,
lo que hacemos aqui en Tunja, en los proyectos de la Escuela de Filosoffa
de la Uprrc, o en el Campamento Filosofico, estarfamos en el sitio de la
“educacion filoséfica” aunque, dentro del Campamento hay una estructura
de “ensefianza de la filosoffa” o unos pretendidos ejercicios de “aprender
filosoffa”. Cuando yo me ubico frente a unos estudiantes de 10° y 11°
—o0 me ubicaba cuando trabajaba en el colegio— légicamente mi fuerza
estaba en la ensefanza, es decir, tenemos que responder con unos planes
de trabajo, plan de estudios, examen del IcFEs —en aquella época— o
ahora, las pruebas SABER; hay que responder a unos conceptos donde el

profesor se dedica a la transmision del conocimiento.
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Es importante aclarar que, en Colombia, el ejercicio de la ensefianza
ha estado mas cercano al transmitir ideas y conceptos —en la logica de
Kant— que de ensefiar a filosofar y, entonces, se le da importancia es
la transmision, el aprender conceptos, autores, corrientes, y transitar esos
caminos. Entonces claro, cuando estoy en la Licenciatura en Filosofia
como profesor el asunto cambia e intento estar en el aprender porque,
efectivamente, los estudiantes que llegan a octavo o noveno semestre ya
han tenido todo un recorrido filosofico y lo que yo intento es conectarlos
con la practica, con lo que van a comenzar a experimentar en los colegios.
De tal manera que, centrarme en la “transmision” no tiene sentido porque
el ejercicio del profesor se aprende es siendo profesor. Allf estarfan el sitio
del “aprender”, donde puedo generar algunas condiciones para que los
estudiantes puedan ejercer su ser filésofo o su ser profesor de filosofia
como ambiente de formacién. Es un ejercicio que otro aprende. El
ensefiar se vuelve un posibilitar accién en el momento del saber del otro.
Lo voy a poner en términos de ejemplo: en la clase, cuando yo propongo
unas actividades, unas discusiones, puede que los textos, las actividades
y las discusiones no sean el sitio posibilitado del pensamiento. Puede
que en ese momento a mi se me ocurra un ejemplo que permita la

posibilidad del pensamiento y de mostrar.

J.D: —Usted habld anteriormente de la transmision, del “transmisionismo” que ha sido
recurrente. s Podria abondar mdis en la temidtica aclarando como funciona la categoria

ensenanza de la filosofia?

O.P: —Si, yo creo que la ensefianza de la filosofia en Colombia ha sido
una transmision y me atreveria a decir que ha estado, asi como muchas
de las situaciones que ocurren en Colombia, atravesada por una herencia
conductista, de memorizacion, de refuerzo. Consecuencia, a su vez, de los
cuarenta anos de Tecnologfa Educativa que tuvimos en Colombia y de
la relacién entre administracion y psicologfa conductista que tejieron una

forma de la ensefianza caracterizada por el transmitir de la misma manera,
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organizar de manera homogénea y utilizar un manual del maestro para
dictarle al otro. Una enseflanza centrada en el aprender y reproducir los
conceptos basicos de la filosoffa, practicas que todavia son utilizadas en
muchas de las instituciones. Por eso, la enseflanza tiene que ver también
con una forma de educacién tradicional. No me refiero a que les peguen
a los nifios como en otros tiempos, sino un modelo moderno que esta
centrado en la razén, que esta centrado en el saber que posee un maestro
y donde se cree que ese saber puede ser enseflado. Bajo esa creencia la
ensefianza se volvid transmision, deviniendo la memotizacién como unico
camino para el aprender: repeticion, dictado, aprender autores y frases
célebres. Entonces, ese ejercicio que aparentemente era un ejercicio de
sabiduria y erudicién de la modernidad, como lo fuera la filosoffa, queda
reducido he instado en la herencia conductista.

En Colombia pasa eso y, ademas —asi{ como lo plantea un profesor
de la escuela de filosofia, Carlos Londofio— hemos atravesado por unas
matrices eclesiasticas relacionadas mas con el estilo escolastico en la
discusion sobre unos saberes universalizados. Ello explica la union entre
lo que yo llamarfa Tecnologia Educativa de caracter conductista, educa-
cion tradicional centrada en la razén y matrices eclesiasticas. Es esta
combinacion la que hace que la forma de ensefiar filosoffa se haya con-
vertido en una reproduccion de algunas tradiciones filosoficas y seleccion
de contenidos especificos que han ido respondiendo a los intereses de
algunos grupos politicos y tendencias religiosas desde las cuales se han
configurado el campo tedrico de la filosofia y su ensefianza, especialmente
en la educacién basica y media. Por eso, tanto escuelas de filosofia como
licenciaturas, han repetido ese modelo con esa conjuncién de ejes. Una

matriz psicologica, otra racionalista y por dltimo, una religiosa.

J.D: —Respecto a la perspectiva tedrica usted ha trabajado con antores como Foucanlt,
Deleuze, filosofia contempordnea y tiene un interés por una lectura del presente y saber
como estamos constituidos hoy. ;Cudles son esos referentes tedricos para abordar la

categoria de ensenar filosofia?
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O.C: —Personalmente he sufrido unas transformaciones. En mi pregrado
nunca me pude acercar a pensadores como Foucault, Deleuze o la filosofia
francesa postestructuralista que ahora tengo como fuente de mis trabajos.
Mis trabajos se dedicaban a Hegel y luego, en mi maestria en filosoffa, a
Heidegger. Después me fui encontrando con estos filosofos quienes, poco
a poco, me ofrecen un soporte teérico para comprender como funciona
el mundo contemporineo. No sélo Foucault, sino también autores como
Nietzsche, me permitieron acceder a formas para entender cémo esta el
mundo y como se puede hacer un mapa del mismo. Es decir, unas me
aportaron la dimension critica, la critica del concepto y la forma critica del
pensamiento. Entonces, yo pongo a la critica en la perspectiva tedrica
de Foucault, es decir, interrogar a la verdad por sus efectos de poder y
al poder por sus constituciones de verdad y ahi estoy jugando con los
elementos, por un lado, lo critico como forma de gobierno; y por otro, el
gobierno como forma de verdad. En otras palabras, saber y verdad como

pasa en la escuela.

Deleuze afirma que Foucault es archivista y cartégrafo. Aqui en-
cuentro dos enunciados segun los cuales, un profesor de filosoffa podria
ser archivista y cartografo. Archivista en el sentido que busca los enun-
ciados centrales de la tradiciéon filoséfica. Es decir, una especie de
“arqueologia del saber” en el hacer del profesor de donde nace la ense-
flanza de ese saber. Por otro lado, lo cartografico que es profundamente
contemporaneo pues contempla la eleccion de hacer mapas. El presente
me moviliza hacia los mapas que puede producir hoy la escuela y la
educacion. Para decitlo en otras palabras, la producciéon de mapas se
relaciona con lo que se dice para movilizar, para ubicar y trazar rutas,
para desplazar. Es una superposiciéon de mapas y es esto, precisamente,
lo que se tendria que ensefiar a los jovenes: la ubicacion y la forma del
desplazamiento, comprender las coordenadas del mundo en el que viven y

poder desplazarse en €l
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J.D: —Hablamos también anteriormente de uno de los recursos cine y filosofia.

Ademds de ese jendl seria su metodologia o forma de trabajo?

O.P: —No creo que pueda datle un nombre a la forma de trabajo. Es una
metodologfa normal y tradicional, seleccion de actividades, incluso, cuando
yo presento mi syllabus o programas de clase, parecen ser “escueleros”
porque tienen que ver con “para cada texto hay una actividad” planeada,
pensada, con horario estricto y especifico para el estudiante. Ese sitio es
normal, lo que a mi me parece clave es la manera como eso interactia en
el aula y la manera como yo logro movilizar el pensamiento de un modo
que se interactie. Es decir, como logro conectar la pelicula con el texto,
como logro conectar el texto con una vivencia, como logro conectar
el ejemplo con la anécdota, cémo logro sistematizar, cémo logro com-
prender lo que los estudiantes producen; y asi, en ese ejercicio, se generan
resultados positivos.

Uno de los elementos importantes es la seleccion de textos o de
peliculas para ser trabajadas, leidas y discutidas en clase. En ese ejercicio es
importante el trabajo del seminario aleman. Lo que intento hacer a través
de ello —yo no sé si mis estudiantes diran si 0 no— es seguir la metafora
de Barthes en Lo obvio y lo obtuso cuando habla del seminario en términos
de “maternaje”. El dice que el seminario ofrece lo que hace una madre
cuando un nifio va a aprender a caminar, si no lo suelta, el nifio jamas
aprende a caminar; entonces, la madre se hace al frente del nifio y lo que
hace es invitarlo a caminar para que vaya hacia ella. El punto es desarrollar
ejercicios en el aula mediante la relacién con los textos en los que intento
que la gente se ponga en esa disposicion del “ir al aprender” y, en esa
logica, en ese estrellarse, en ese momento en donde el nifio se cae en la
mitad del camino hacia la mama, pero vuelve a pararse con la ayuda de
la madre para encaminarse nuevamente ya sin ser llevado de la mano, es en
ese momento en el que la madre lo suelta para que aprenda. Eso es lo que
lo pretendo en mis clases de filosoffa.
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Al respecto de la categoria ensefiar, antes era para mi mismo, lo que
yo sé en este momento como profesor y la interaccién que he tenido
con mis estudiantes, ha sido potenciandolas desde lo que soy; y en los
estudiantes he visto la afinidad y cierta relacién con un trabajo académico.
Uno de los resultados mas importantes es que los estudiantes creen en
los profesores y en las propuestas que son serias, creen en ellas y asi, la
gente se logra conectar y logra trabajar con “el profe”. En ese momento
uno ve muchos resultados: como he logrado usar la filosoffa para vivir.
Lo importante es creer en los estudiantes y “obligarlos”, aguijonearlos,

para que crean en ellos y asi crean en la filosoffa.

| 248 |



(ine, ensefianza de la lilosolia y
pensamienlo didaclico
Enlrevisla con Laura Galazzi

Diana Ximena Mora Vanegas

Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia

Laura Galazzi es Doctora y Profesora en Filosoffa por la Universidad
de Buenos Aires (UBA). Docente de Didactica especial y practicas de la
enseflanza en la carrera de Filosoffa de la Universidad de Buenos Aires
(UBA), de Problemas éticos y filos6ficos de la educacion en la Universidad
de Lujan (UNLv), de Filosofia en la carrera de Artes Audiovisuales de
la Universidad Nacional de las Artes (UNA). Forma parte del proyecto
de investigaciéon Programa para el mejoramiento de la ensefanza de la
filosofia (UBA). Ha publicado libros, capitulos de libros y articulos en
revistas especializadas en Argentina y el exterior. Uno de sus trabajos mas
importantes es el libro Mirando conceptos. El cine en la enseiianza de la filosofia,
publicado por la Editorial El Zorzal en 2012. También es autora del libro

| 249 |



FRAGMENTOS. Leer, Traducir, Dialogar

Del encierro al control: enclaves (re) productivos de la escuela contemporanea de la
Editorial Teseo (2017) y compiladora de Formas de la memoria. Notas sobre el

documental argentino reciente (2012).

DM": —;Cudl es la importancia de la enseranza de la filosofia en la educacion

media y universitaria?

L.G: —Creo que la ensefianza de la filosoffa tiene un sentido general
ligado a la necesidad humana de preguntarse, de criticar los modos en que
esta instaurada la realidad, de analizar y crear conceptos. Para mi es fun-
damental que la filosoffa forme parte de la educacién en general porque
es un aspecto importante del legado cultural de la humanidad, asi como
constituye un aspecto comun a todas las vidas, que por distintos motivos
siempre tienen un vinculo con el pensar filoséfico. Por ello es importante

que se haga mucha filosoffa en la escuela y en la universidad.

Luego, creo que pueden pensarse motivos especificos que justifican
la insercién de la filosoffa en cada nivel y en cada orientaciéon de cada
sistema educativo en particular. En la escuela media, por ejemplo, segu-
ramente la filosoffa tiene algo que aportar respecto de la ciudadania, a
pensar el mundo en el que vivimos, el vinculo de la educacién con el mundo
del trabajo, en miras de los estudios superiores. En fin, si consideramos
los tres fines que tiene la educacién media, tradicionalmente son: formar
para el trabajo, formar para la ciudadanfa, formar para los estudios
superiores, para cada uno de esos fines hay algo qué pensar desde y con la
filosofia. Respecto de la universidad, la filosoffa tiene mucho que aportar
en la variedad de carreras que tienen las universidades, ademas de la
formacion especifica en filosofia. Ia filosofia ha desarrollado vinculos con
el arte, la ciencia, el lenguaje y la variedad de las humanidades. Una gran

gama de especificidades que la filosofia debe pensar, en cada espacio. En

! Las convenciones corresponden a la entrevistadora Diana Ximena Mora Vanegas (D.M) y Laura

Galazzi (I.G).

| 250 |



1. Dialogar e Interactuar

ese sentido, es una responsabilidad de la didactica de la filosoffa y de los
y las profesoras de filosofia, pensar en cada caso los vinculos especificos
que la filosofia establece con los demads saberes y el rol que juega en cada
formacion en particular.

D.M: —;Considera que es importante la enseiianza de la filosofia desde las

primeras etapas de formacion educativa?

L.G: —Si, aunque no defenderfa la inserciéon de la filosofia desde la
perspectiva mas clasica del programa de Lipman respecto de establecer un
pensamiento légico-argumentativo desde edades tempranas. Lo sostengo
mas bien en la busqueda que se esta haciendo en las propuestas latino-
americanas de filosoffa con nifios y nifias, quienes consideran el filosofar
como una parte importante y valiosa de la vida presente de nifios y nifias,
y por ello resulta una experiencia enriquecedora para todos los momentos

de la formacién.

D.M: —A partir de la exposicion de las categorias del Proyecto de Investigaciin
Balance de las formas de enseiianza en filosofia, sen cudl considera gne se ha enfocado

su trabajo?

L.G: —Mi trabajo, dentro del contexto de una tradicion de investigacion
que tiene ya varios aflos en la Universidad de Buenos Aires, se ha enfocado
especificamente en las categorfas de didactica y ensefianza. Nosotros
partimos de una apuesta por la idea de que la ensefianza de la filosoffa se
tiene que constituir como un problema filoséfico para los profesores de
filosoffa y, en ese sentido, sostuvimos que la didactica de la filosofia no
consiste en una transmisiéon de técnicas de enseflanza. Desde ese lugar
filosofico reflexivo respecto de la ensefianza intentamos resignificar el
pensamiento didactico. Ello en funciéon de asociarlo a la realizacion de
una reflexion compartida acerca de la ensefianza entre quienes ensefian
y quienes estan investigando, considerando que no existe una jerarquia

entre ambos niveles ni un mandato prescriptivo de uno a otro.
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D.M: —;Cudl es la perspectiva tedrica —antores— que usted aborda o ha abordado

en las categorias ensenianza y diddctica?

LL.G: —Especificamente he trabajado con la tradicion de mi pafs
(Argentina), que considero muy fructifera. LLa obra de Guillermo Obiols y
luego de sus continuadores mas inmediatos como Alejandro Cerletti, Ana
Claudia Coul6, Laura Agratti, Walter Kohan, han sido mis referencias en
el ambito de la didactica y la reflexion sobre la ensefianza de la filosofia.
Luego, otros caminos me han llevado a la lectura en profundidad de la obra
de Deleuze y Guattari que no hablan especificamente de las categorfas de
enseflanza y didactica, pero que a mi me han servido para pensarlas. A
través de ellos he llegado a colegas de diversos paises que compartian
la busqueda en este sentido. El encuentro con Silvio Gallo y Renata
Lima Aspis de Brasil resulté definitivo en este sentido. Ultimamente he
incursionado en la filosoffa feminista, en la filosoffa de género, que me

parece un enfoque muy interesante e importante para seguir estudiando.

D.M: —;Qué antores nos puede recomendar para hablar de la ensenianza y de

la diddctica de la filosofia?

L.G: —Los que mencioné anteriormente, Guillermo Obiols, Alejandro
Cerletti, Ana Claudia Coul6, Laura Agratti, Walter Kohan, Alejandro
Ranovsky, Silvio Gallo, Renata Lima Aspis. Seguro que olvido un montén,
pero también recomendarfa a mis compafieros de equipo de investigacion
que estan produciendo trabajos, textos muy interesantes, por ejemplo
Natalia Cantarelli, Diana Gémez, Carolina Mamilovich, Juan Nesprias,
Javier Freixas, Verénica Bethencourt. Todos ellos tienen textos muy

interesantes relacionados con el tema.

D.M: —;Cudl es su forma de trabajo —metodologia—, como se acerca a las cate-

gorias a las que nos referinos?
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L.G: —¢Mi forma de trabajo cuando escribo o cuando ensefio?
D.M: —;Nos hablaria de las dos? Nos ayudaria nucho.

LL.G: —Bueno, cuando ensefio mi forma de trabajo tiene que ver siempre
con la contextualizacién, pensar donde estoy y crear propuestas. No
tengo propuestas que arme « prior, sin saber quiénes son mis destinatarios
o doénde estoy trabajando. Siempre se relaciona con la situacion en la que
estoy y en funcién de eso pensar el vinculo entre la filosoffa y el espacio
donde se esta insertando. Me molestan particularmente las propuestas de
ensefianza que plantean una historia canénica y fija de la filosofia, como si
las “estaciones” del pensar filosofico relevante fueran siempre las mismas
para cualquier sujeto de aprendizaje y cualquier contexto. En mi caso, si
trabajo en la carrera de audiovisuales propongo pensar el vinculo entre
filosofia y cine. Si estoy en un profesorado establezco vinculos entre
filosoffa y educacion, entre otras. Mas alla de eso hay una constante en
todas las propuestas de ensefanza que llevo adelante, una constante gene-
ral, que se vincula con buscar un elemento en comin. Por eso me gustan
los recursos para trabajar en clase, puede ser una pintura, un cortometraje,
un fragmento de pelicula, fragmento de texto. Trato de construir un suelo
comun a partir del cual se abrala discusion filosofica o la reflexion filosofica,
porque creo que este punto en comun sirve para no abrir una cantidad de
lineas de pensamiento y partir de un montén de supuestos que impiden a
los estudiantes participar de la clase. Soy consciente de que todos tenemos
distintas lecturas, distintos recorridos, que no puedo suponer que el otro
ley6 o vio lo mismo que yo vi o lei. Asi que trato que todos estos supuestos
no generen distancia y propongo un objeto en comun con el cual dialogar

teniendo el mismo punto de partida.

Después, cuando investigo, simplemente leo y escribo, qué les puedo
decir, voy buscando qué hacer con toda la informacién, con todos los

tratamientos que se le dieron a los problemas o temas que quiero trabajar
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y de pronto aparecen ideas, se encadenan. Es una busqueda un poco mas a
ciegas e intuitiva. Lo que intento siempre es proponer alguna idea propia,
inventar algin concepto, no renunciar a filosofar y quedarme en el mero
“estado de la cuestion” ni tampoco plegarme a la fiebre de “productividad”
contemporanea que obliga a publicar textos que no estan todavia pensados,

filosoficamente planteados.

D.M: —Haciendo un recuento, hablaba del recurso diddctico, ;como sugerirle a un

maestro el pensar un recurso diddctico?

I..G: —Para mi, la mejor sugerencia para buscar recursos es que cada
docente se conecte con sus propios intereses culturales, donde pueda
explorar los vinculos entre esos intereses y la filosoffa. Todos tenemos
algin interés cultural, nos gusta la musica, la literatura, el cine, la pintura,
la ciencia, la astronomia, las culturas precolombinas, una serie televi-
siva, intereses por fuera de la filosoffa que se pueden enlazar con ella.
Entonces, la mejor manera de buscar recursos es encontrar algo que, en
primer lugar, le resulte significativo, le resulte interesante a quien propone
la clase. Luego, claro, considerar si ese recurso es un material factible para
construir el puente adecuado, el lazo necesario que constituye el recurso

con los estudiantes de la clase en que se va a usar.

D.M: —Con referencia a su obra “Mirando conceptos. El cine en la ensenianza
de la filosofia”. ;Cimo pensar una pelicula filosdficamente sin un texto, un

texcto historico?

L.G: —FI problema es pensar que la filosoffa solo puede dialogar con su
propia historia canoénica. Para mi, la filosoffa son conceptos que tienen
una historicidad, pero no necesariamente esa historicidad estd ligada
a textos canodnicos de la historia de la filosoffa. En ese sentido, en una
pelicula, uno puede capturar conceptos que estan jugando, conceptos
que confluyen con la pelicula en si misma y el cine como construccion de

pensamiento. De hecho, el cine como lenguaje conlleva el pensamiento
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de conceptos filosoficos muy potentes como espacio, tiempo, repre-
sentacion, relacion entre imagen y realidad, conceptos que atraviesan el
cine, que se construyen con su lenguaje. Por otra parte, en cada pelicula
se construye una forma en particular y ahi se puede, desde la filosofia,
construir un concepto a partir de lo que aparece en las imagenes. En mi
libro, siguiendo el ejemplo de Deleuze, intento hacerlo con algunos cines

en particular y utilizo a las peliculas como superficie de analisis.
D.M: —; Considera que la ensenianza de la filosofia se encuentra en crisis?

LL..G: —No creo que esté en crisis la ensefianza de la filosoffa, de hecho,
considero que es un campo donde explicitamente se estan llevando a cabo
unas apuestas de pensamiento filoséfico impensadas hace poco tiempo y
que prometen potentes posibilidades para la educacion institucionalizada.
Creo que sf hay una crisis en la educacién institucional, si entendemos por
crisis no una “degradaciéon” sino una pugna que todavia no se ha resuelto
completamente. Una lucha entre un paradigma moderno-ilustrado de edu-
cacion donde la filosoffa tenfa un lugar preponderante y un paradigma
técnico-utilitario en el que la filosoffa, por el contrario, resulta molesta.
En el medio, se ven propuestas con menos poder de lobby econémico,
pero con mucha fuerza respecto de las convicciones en educadores
y educadoras, hay propuestas que trabajan con la emancipacion social, la
transformacion de los modos de vida, la educaciéon para la igualdad,
las perspectivas decoloniales, feministas, interculturales, entre muchas
otras; donde la filosoffa tiene un lugar distinto a la linea ilustrada clasica

pero muy fuerte e importante también.

D.M: —;Cudles son las principales estrategias que wusted considera deben ser

implementadas para su defensa?

L.G: —Las estrategias son, en mayor medida, mas politicas que tedricas.
En el ambito tedrico, fortalecer las lineas de pensamiento pedagdgico-

didactico que mencioné anteriormente y proponen otro paradigma
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de educaciéon en el contexto contemporaneo de control globalizado.
En el plano politico, reunirnos con docentes de todas las areas, pensar
colectivamente, participar activamente de los espacios de decision, en
las agremiaciones de profesores, establecer dialogos con los ministerios,
visibilizar estas problematicas en las redes, desde donde estés, partici-
par de eventos, seminarios, defender la apertura y la posibilidad para
todos del pensamiento filoséfico, hacer visibles las consecuencias de
cercenar la filosoffa en los sistemas educativos, militar su importancia

desde un plano de igualdad y democratizacion del pensamiento.
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Enlrevisla con Oscar Orlando Espinel Bernal

[Lizeth Ximena Caslro Palarroyo
Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia

Profesor de la Corporaciéon Universitaria Minuto de Dios,
UNIMINUTO. Doctorando en Filosoffa y Letras en la Universidad de
Buenos Aires, Magister en Educaciéon de la Universidad Pedagogica
Nacional. También ha adelantado una Especializacién en Pedagogia en
la misma Universidad Pedagégica Nacional y un pregrado en Filosoffa
en la Universidad Nacional de Colombia. Actualmente es miembro

del Grupo de Investigacion Pensamiento, Filosoffa y Sociedad de
UNIMINUTO.

Autor del libro Educacion en derechos humanos. Aproximacion desde sus
prcticas y discursos. Entre sus ultimas publicaciones cabe destacar Formaciin
cindadana y educacion en derechos humanos. Andlisis desde una ontologia del presente,
Filosofia, pedagogia y practica. Discusiones alrededor de la nocion de prictica y
Enserianza de la filosofia. Entre experiencia filosifica y ensayo. Igualmente, ha
participado en la edicion de libros como Pensar de otro mode. Herramientas
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[filosdficas para investigar en educacion, Formas Yy expresiones metodoligicas en el
tiltimo Foucanlt y Pensar a la intemperie. Ensayos filosdficos. Ha centrado su tra-
bajo en las lineas de la ensefianza de la Filosofia, la educacion en derechos

humanos, los estudios foucaultianos y la filosoffa de la educacion.

L.C": —Cudl consideras que es la importancia de la ensefianza de la filosofia en la

educacion media basica y universitaria?

O.E: —La filosofia provee a los estudiantes de una setrie de herramientas
relacionadas con el pensamiento. Herramientas como la critica y la
autocritica, la capacidad de reflexionar sobre lo que se hace y lo que se
piensa, la capacidad de argumentar y dar razones, la sensibilidad patra
interrogarse permanentemente por lo que se asume como cierto, entre
otras. En este mismo sentido, puede hablarse de una educacion del criterio,
una preparacion del juicio en la tarea de nutrir de elementos al indivi-
duo para que pueda hacer discernimientos y valoraciones con sustento
sobre lo que piensa, sobre lo que afirma y sobre lo que niega. Todos esos
elementos, por un lado, son muy importantes dentro de la formacioén
de un estudiante, pero, ademas de ello, tiene que ver con los procesos de
relacién con lo social, con lo otro y con los otros. Estas mismas herra-
mientas permiten validar, reeditat, revisar o sopesat los discursos, valores
y modelos que circulan en las sociedades en las cuales el sujeto mismo esta
inmerso y, a partir de la cuales, se constituye en cuanto tal. En términos
ctiticos y formativos, estos serfan algunos aportes muy generales que la
filosofia podria brindar. En términos de pensamiento y estructuracion del
mismo, la filosoffa aporta elementos, escenarios, contextos que permiten
aprender a formular interrogantes, cultivar la sensibilidad para elaborar
formas de preguntar y, desligindose de lo ya sabido, de lo ya pensado,
atreverse a pensar de otro modo. Esto significa hacer de lo cotidiano, de
lo normal, de lo comun, objeto de inquietud. La filosofia confronta al

sujeto consigo mismo y lo lleva a asumir, con radicalidad, la fuerza de

! Las convenciones cotresponden a la entrevistadora Lizeth Ximena Castro Patarroyo (L.C) y a Oscar
Orlando Espinel Bernal (O.E).
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la pregunta. Alli el pensamiento se desprende de la repeticion mecanica,
de la constatacion de teorfas validadas y la confirmacién de hipétesis cuya
respuesta, generalmente, estd antepuesta, para hacerse creador y abrir

horizontes de posibilidad para otras formas de ser y de pensar.

Visto de esta manera, la filosofia se entrelaza con una actividad exis-
tencial que se aleja de la frfa teorfa para hacerse, como recuerdan Pierre
Hadot y Michel Foucault, a partir de su trabajo sobre el mundo griego,
una permanente vigilia sobre si mismo y lo que se es. Un cuidado de si
que involucra una atencién sobre si, pero, sobre todo, unas formas de
actuar sobre sf mismo y hacerse de determinada manera. Labor en la que,
nuevamente, es fundamental la presencia, la comunicacion y los espacios
que propician el encuentro con el otro, el cara a cara, la confrontacion.
Formacion que, como plantea Alejandro Cerletti en uno de sus textos, se

hace autoformacion y, por tanto, transformacion.

Bueno vy, por ultimo, pero no menos importante, no hay que dejar de
lado los procesos de escritura que exige el ejercicio filosofico, los procesos
de rigurosidad y de exigencia en el manejo de los conceptos, asi como los
procesos de lectura que nos permiten entrar en dialogo con el pensamiento
de otros. Estos también son elementos que la filosofia esta dispuesta a

brindar a los estudiantes que estan en formacién en cualquier nivel.

L.C: —De acuerdo con uno de los articulos que publicé en coautoria con el profesor
Oscar Pulido de la UPTC titulado “Enseiianza de la filosofia. Entre experiencia
Jilosdfica y ensayo”, indican ustedes la importancia del viraje metodoldgico en la obra de
Michel Foucault. Nos podria enunciar, jcudl es la importancia de ese viraje frente a la

enseianza de la filosofia?

O.E: —Cada uno de los momentos y cada uno de los trabajos de Foucault
dota de diferentes herramientas para pensar la educacion vy, en este caso
particular, la ensefianza de la filosoffa. Pero no porque Foucault se haya

dedicado directamente a estos temas o fuesen de su interés primordial
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sino, y allf radica la potencia metodolégica de su trabajo, porque permiten
interrogar las practicas educativas y pedagogicas desde otros lugares y

posibilidades.

Foucault es un pensador radical, un filésofo que encarna, con todas
sus consecuencias, el coraje del pensar. Finalmente, hay que reconocer en
Foucault a un filésofo coherente y a un filésofo que no teme reorientar
sus proyectos investigativos. Permite que le habite la pregunta con toda
su fuerza, incluso, hasta el punto de lograr la sensibilidad de reconocer
nuevos objetos, nuevos problemas, nuevos horizontes de interpelacion.
Pensamiento creador. Ello es lo que le lleva a adoptar y elaborar virajes,
cambios de rumbo y desplazamientos conceptuales y metodologicos.
Atreverse a mirar los asuntos de otra manera incluso yendo, si es nece-
sario, en contravia, sopesando y revisando las maneras en las que se ha
planteado, en otros momentos, los problemas. Pocos tienen esa valentia
y esa rigurosidad, esa capacidad de reinvencién, esa capacidad, como lo
plantea ¢l mismo, de liberarse de si, de desprenderse de si. De arrojarse
al insondable vacio de la pregunta para confrontarse y rehacerse. Y eso es,
precisamente, lo que nos muestran los trabajos foucaultianos.

Cuando uno da una mirada a todo el recorrido de los trabajos que
hace Foucault, puede percibir aquello que cierto sector de la literatura
especializada ha dado en denominar como el “tercer Foucault”. Asi
diferenciar, en un dificil ejercicio analitico, los momentos anteriores de su
trabajo en donde son otros asuntos, otras preguntas y otras formas de
mirar las que concentran sus investigaciones. Se trata de un viraje hacia el
sujeto, una preocupacion por el sujeto y las formas de constitucion de si.
En este terreno centra su mirada en las practicas de si, que el sujeto emplea
dentro del ejercicio de construcciéon de lo que es. Conjuntos de practicas y
perspectiva de analisis que le lleva a reconsiderar el uso del término “ética”
para entenderla —a la ética— como la accion del sujeto sobre si mismo
para configurarse de determinada manera, hacerse obra de su accion.
Practicas de si sobre si. Claro, nuevamente, una accién de si sobre si que
responde y se articula a un entramado social y a ciertos juegos de verdad,
en los que dichas practicas adquieren sentido, forma y legibilidad.
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Al desplazar estos analisis a un campo problémico como el de la en-
seflanza de la filosoffa, uno puede extraer muchos elementos para seguir
pensando este asunto de la filosoffa y su ensefianza. O si se quiere, en linea
con Cetletti, hacer de la ensefianza de la filosofia un problema filoséfico.
De esta manera, encuentro en los tltimos trabajos de Foucault todo un
arsenal de herramientas metodolégicas que se van esbozando y que, de
manera simultanea, Foucault va construyendo, modelando, reinventado.
Nociones como el cuidado de si o epineleia heantou, el cuidado de los otros,
aletugia, parrhesia, el coraje de la verdad, la estética de la existencia, ensayo,
experiencia, anarqueologfa, en fin, toda una constelacién de nociones que,
en tanto herramientas, nos pueden ayudar a mirar, examinar, interpelar,
problematizar lo que hacemos cuando decimos ensear filosoffa. Nociones
metodolégicas que —e insisto en ello porque creo que este es uno de
los principales aportes del trabajo foucaultiano para pensar la actividad
filosofica y su ensefianza— tienen como fin posibilitar otros angulos,
otros lugares y otros bloques de problemas, otros objetos de pensamiento.
Digamos que todas esas nociones teérico-metodologicas, que ademas van
apareciendo en la medida en que se va sumergiendo en el mundo de los
filésofos greco-latinos, sirven muy bien para continuar con el proceso
de pensar la ensefanza y la filosoffa misma.

Algo a tener muy claro, tal como lo he sefialado antes, es que el pro-
blema de la educacion nunca fue un problema para Foucault o, al menos,
no le interesaba directamente. De hecho, cuando realiza el acercamiento
a los griegos y piensa el concepto de filosoffa del mundo helénico, no le
interesa tanto el problema de la educacion, ni llega alli preocupado por la
pedagogia —aunque se tropiece con ella—, por el contrario, se sumerge
en el universo de los griegos buscando una categoria como el gobierno
de si y las formas posibles a través de las cuales el sujeto actia sobre si
mismo. Es decir, visita el mundo griego en un intento de tomar distancia de
las practicas de sujecion modernas que habifa estudiado en otros trabajos,
como los realizados en torno a las prisiones, la locura, los anormales,
entre otros, para encontrar pistas respecto a las formas de subjetivacion

en la constitucién de los sujetos. De este modo, lo que se puede hacer
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con estas herramientas ofrecidas en los trabajos de los ultimos afios de
Foucault, es explorar los desplazamientos o posibilidades que abrirfan
estas herramientas para usarlas en otros lugares de indagacion, en otras
esferas de problematizacion. Desterritorializar las categorfas para pensarlas

y emplearlas en otro terreno como la ensefianza de la filosoffa.

L.C: —¢Por gué entender la ensenanza de la filosofia como una experiencia y un

gercicio del pensar?

O.E: —Yo creo que en la cultura occidental el pensamiento se ha identi-
ficado con algo abstracto, incluso tiende a asimilarse con sistemas teéricos,
con sistemas formales de pensamiento. En mi opinién, en plena sinto-
nfa con los autores mencionados, el pensar y el pensamiento tienen una
connotaciéon mucho mas vital relacionada con la existencia, con las formas
de vivir. Si se acepta esta perspectiva es facil, entonces, hacer la relacion y
la conexién con la experiencia. ¢Qué quiere decir esto? Que la filosoffa,
por todo lo que hemos venido esbozando en esta conversacion, pero
ademds en cuanto ensayo, en cuanto ejercicio del pensamiento, es un
ejercicio que se nutre con las formas como el sujeto se piensa y se construye
a si mismo. En otras palabras, las maneras como el sujeto se confronta a
si mismo, confronta sus creencias, confronta sus ideas —las suyas y las
de otros—; pero, en ultimas, es desde la manera como se constituye a s
mismo en relacion con los juegos de verdad frente a los que se reconoce,
con aquello que considera cierto o valido, probable, oportuno. Es en directa
relacién con esa relacion que el sujeto realiza su existencia, se hace a si
mismo, ejerce esas practicas de si sobre si de las que venimos hablando. Yo
pienso que ahi es donde toma mayor resonancia el caracter de la filosofia

como experiencia.

Pero hay otro rasgo de la experiencia que enriquece la comprension
de la filosofia. Este otro caracter, complementario, disidente, alterno —aun

no lo sé— es la connotacion de la experiencia como experiencia limite.
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Esta es una nocién que Foucault extrae en sus lecturas y acercamientos
a los trabajos de Bataille y Barthes. Experiencia limite que conduce a la
transgresion, a la alteracion, a la reinvencion. La filosoffa es una de aquellas
experiencias de las que no se sale siendo el mismo. La filosoffa conflictua
lo que se es, desacomoda las certezas en las que se duerme, hace tambalear
las verdades que inmovilizan. La filosoffa horada las bases de las verdades
para intentar y desnudar la flaqueza de sus cimientos. La actividad filos6fica
mueve a la accidn, a 1a accidn sobre si mismo, a la invencion de otras formas
posibles de ser, de pensar, de habitar y de hacer. En este sentido, la filosofia

se hace experiencia, experiencia limite, experiencia modificadora.

L.C: —Esta es una pregunta de cardcter esclarecedor a propdsito de la nocion de ensayo
¢Como la nocion de ensayo permite pensar la ensenanza de la filosofia y a qué hacen

referencia con la nocion de ensayo?

O.E: —Tampoco es una categoria que haya elaborado largamente Foucault
y en mi caso es algo que, por ahora, todavia estoy intentando entender
para pensar la ensefianza de la filosoffa. .o que podria decir, inicialmente,
es que eso del ensayo se relaciona con lo que acabo de decir sobre la
experiencia. El ejercicio vital se consolida con la experiencia en y de si
mismo —lo que llamaba en la chatla® que acabamos de escuchar—, “la
experienciacion”. La filosoffa entendida y asumida, no tanto en términos
de doctrina o sistema te6rico —aunque se nutra de ellos—, es una filosofia
que se construye con las formas como me construyo en cuanto sujeto y a
cémo me pienso. Es una apuesta permanente y también provisoria, por la
consecucion de formas de pensar y de ser. Pero el ensayo también significa
algo mas. La cultura occidental o la institucion escolar en la cual hemos

sido formados, siempre nos han acostumbrado a un sistema de respuestas

*Referencia a la conferencia “sExperiencia filoséfica en el aula? ensefiar filosofia y la filosofia como
experiencia”, presentada en el marco del I Seminario Internacional Filosofia y Enseiianza realizado en las
instalaciones de la Uprc en Tunja entre el 15 y el 16 de noviembre 2017.
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y pretensiones de exactitud en el cual la certeza es lo que vale, lo util y lo
deseable. Yo creo que el ensayo muestra ese otro caracter de lo humano, de
lo que significa ser humano, y es el caracter del errar, de la errancia, como
lo lam¢é Walter Kohan en algunos de sus libros. El errar, el transitar, el
descubrirse y hacerse mientras se camina sin mas certezas que el acto de
andar. Caminar a tientas, en medio de la incertidumbre, es la fundamental
forma de la existencia. Desconocemos lo que vendra, podemos llegar a
intuirlo, pero nuca asegurarlo.

Podria sefialar un tercer elemento del errar, de la posibilidad de errar,
que también me parece muy interesante para esto que estamos intentando
conversar. El error, a pesar de la desacreditacion y el temor que le rodea, es
vital dentro de cualquier proceso de formacion. El error es la posibilidad
ineludible para el aprender. De ello nos ha dado bastantes indicios Ranciere
en su analisis del caso del profesor Joseph Jacotot. Es alli, en el horizonte
de posibilidades que abre el error, donde esta el asunto del ensayo. Significa
desligarse un poco de la preocupacion y la esquizofrenia de la certeza para
arriesgarse a pensar de otras maneras, ensayar posibilidades, desmarcarse
de las seguridades perennes e inmovilizadoras, porque eso, precisamente
eso, es lo importante: pensar. No tanto adecuarse y constatar los sistemas
tedricos y entramados de verdades como el ejercicio mismo de pensar.
Filosofia ensayo, filosoffa experiencia, filosofia existencia. Una filosoffa que
se hace escritura de sf en cada borrador, en cada intento, en cada ensayo.
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Sus trabajos giran en torno a la filosoffa de la educacién, escribe sobre
distintos temas como la filosofia contemporanea francesa y la educacion,
la ensefianza de la filosofia, la escuela secundaria y la incorporacion de la

filosofia, el anarquismo y la educacion, entre otros.

J.D —; Cudl es la importancia de la enseiianza de la filosofia en la educacion media

Y universitaria?

S.G: —Creo que podriamos tener muchisimas respuestas a esta pregunta.
A mi me encanta pensar la filosofia como una serie de disciplinas del
pensamiento y con eso —estoy pensando con Deleuze y Guattari— hablar
de filosoffa, ciencia y arte, como posibilidades del pensamiento. Si se
piensa asi, cualquier educacion que no tenga filosofia, arte y ciencia es una
educacién incompleta y, a mi me parece que, para la educacion media
es importante tener una formacién lo mas completa posible para los
estudiantes. Por una parte, en la universidad vamos a tener una especiali-
zacion al enfocarnos hacia una disciplina concreta. Por otra parte, para la
educacion media, me parece que se ha de tener una formacion general y en
este sentido, la filosofia debe estar alli como posibilidad de pensar.

<

En Brasil, la educacion —a modo general— estd muy “cientifizada”,
si podrfa llamarse asi. Hay mucha ciencia con la cual, podemos aprender
a pensar —o no—, pues aprendemos ciencia, pero no a pensar cientifica-
mente. Ademas, tenemos ciencia, pero muy poco o nada de arte y filosoffa.
De un lado, podemos tener una buena educaciéon media cuando esté
constituida por un equilibrio entre arte, ciencia y filosoffa; de otro lado,
para la educacién universitaria, gozamos de una formaciéon propiamente
filosofica dividida en una formacion filosofica para investigador y otra para
profesor de filosoffa. Siguiendo ese esquema, en el primer caso, vamos a

formar un especialista en filosofia; y en el segundo, debemos pensar el lugar

' Las convenciones corresponden al entrevistador Juan Guillermo Diaz Bernal (JD) y a Silvio
Donizetti de Oliveira Gallo (S.G).
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de la filosofia en la educacion cuyo papel se representa en la formacion de
un cientifico o de un artista y es ahi que, me parece, donde se hace refe-
rencia a la ensefianza media, pues podemos tener una formacion cientifica
y a su vez, algunos aportes de la filosofia. Podemos tener una formacion
artistica, pero en dicha formacién artistica, se pueden tener algunos
soportes de la filosoffa y asi continuarfan los ejemplos. Me parece que la
filosofia tiene ese papel de ser una manera singular de pensar y aquello que

no se aprende con filosoffa no se puede aprender con otras disciplinas.

J.D: —sConsidera gue es importante la enseiianza de la filosofia desde las primeras

etapas de formacion educativa?

S.G: —Pienso que es interesante, aunque no conozco bien la ensefianza de
la filosoffa para nifios, pues mi lugar de trabajo se fija hacia la ensefianza
media y superior. Sin embargo, me parece importante que, cuanto antes
podamos comenzar a trabajar con filosoffa es mejor porque serfa una
manera singular de pensar, tiene sus caracteristicas propias y desarrollara
poco a poco las capacidades o potencialidades del pensamiento filoséfico.
Asi, me parece que —en general— es muy interesante cuando se puede

comenzar desde edades tempranas con la practica de la filosoffa.

En Brasil —como en Colombia— no se tiene una enseflanza de la
filosoffa en primaria; pero, algunas escuelas privadas la proponen, no por
tener un proyecto que implique una formacion filosofica, sino porque
enseflar filosoffa es un diferencial, el cual, se propone y cae bien para el
mercado. Aun asi, son interesantes los efectos, la clase de filosofia es muy
distinta cuando se tienen estudiantes que han pasado por clases de filo-
soffa en primaria en relacién con aquellas con estudiantes que no conocen
nada de filosoffa. Entonces, me parece que si, es bien interesante empezar
desde la primaria y desarrollar las habilidades de pensamiento y comu-
nicacién. Esto permite en la secundaria, y después en la universidad,

avances muy interesantes.
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D2 —4Cudl considera usted que es la relacion entre filosofia y educacion por

un lado y, filosofia y ensenianza por el otro?

S.G: —Yo comparto la idea segun la cual, la filosoffa es una manera de
educacion, es decir, no hay buena educacion sin filosoffa, pues desde sus
origenes ella comparte y distribuye. Filosoffa no es un conocimiento que
se quede encerrado en si mismo, sino que intenta hacer una comunicacién
con las otras areas del saber para preparar a los sujetos a entrar en con-
tacto con los otros.

Desde mi perspectiva, filosofia y educacion estan siempre juntas, no
podemos separar filosofia y educacién porque la educacion es inminente
a la filosofia y la filosoffa también es inherente a los procesos educativos-
formativos. De otra parte, si pensamos filosofia y ensefianza, ahi tendriamos
una relacion de la transmision de la filosoffa, pues es sorprendente que la
filosofia siga viva después de tantos siglos y que aun la sigamos practicando.
Esto significa que la filosofia es ensefar, ya que logramos introducirnos en
la filosofia mediante la educacién filoséfica; en otras palabras, la ensefianza
de la filosofia es la manera de mantener viva a la filosoffa.

J.D: —sCudles son los métodos, estrategias, recursos que utiliza en sus clases de

[ilosofia?

S.G: —Lo que intento hacer, desde hace veinte afios, es ubicar a la clase
de filosofia como un laboratorio, a saber, la filosofia como tallet. Pensando
la filosoffa como una practica conceptual, me encanta pensar la clase de
filosofia como un taller de conceptos. ¢Qué significa eso?, ;como producir
ese taller de conceptos? Respondiendo brevemente, por un lado, vamos a
pensar la filosoffa como una practica, donde la transmision no es solamente
saber sino, sobre todo, una practica que puede ser compartida y —tanto
profesores como estudiantes— construyen juntos. Asi, al trabajar con
estas herramientas, a lo largo de los afios, se producen variaciones —se
obtienen logros y fracasos— y se organizan los contenidos pensando en

una metodologia en cuatro pasos con el fin de lograr llegar al concepto.
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Sensibilizacién: abrir la posibilidad para que el estudiante se encuen-
tre con la filosofia. Partiendo de una idea deleuziana, nosotros sélo
producimos conceptos en filosoffa porque partimos de problemas y
éstos no son, solamente, racionales. La idea de “problema” es de tipo
materialista, es decir, del orden de los sentimientos que en sintesis se
codifica en la sensibilidad. Nosotros nos encontramos con problemas
y son ellos los que nos hacen pensar, asi que, hay que tener sensibili-
dad para comprender el problema. Abrir la posibilidad para que los
estudiantes se sientan en condiciones de pensar, ayuda el trabajar
con elementos no-filoséficos. Veamos un ejemplo. Al llegarle a los
estudiantes con un texto de Kant y comenzar a trabajar directamente,
en general, se genera una apatia o rechazo en la clase, pues el texto no
contiene nada preliminar. Sin embargo, si se preparan las condiciones
y se sensibiliza al estudiante, se podria llegar al texto porque estin
movilizados segun el contexto. Dicha movilizacion —para mi— es
importante hacerla, mediante peliculas, musica, poesia o elementos
que despierten en los estudiantes esta sensibilidad para el tema que

vamos a trabajar.

Problematizacion: después de la sensibilizacion se puede demostrar
que existe un problema filoséfico. Sobre eso, hay una problemati-
zacion de naturaleza filoséfica. Por supuesto, todo eso es trabajo
del profesor con los estudiantes, quien es el encargado de hacer esa

argumentacion para ensefiarles las condiciones.

Investigacion filosofica: encontrar maneras de enfrentar la proble-
matizacién, buscando en la historia de la filosofia soluciones que
han sido construidas en diferentes momentos para ese problema.
Por ejemplo: si se tiene un dilema ético y estamos sensibilizados, nos
podemos preguntar: ¢qué filésofos nos pueden ayudar para pensarlo?,
¢qué herramientas conceptuales han sido producidas en diferentes
momentos de la historia de la filosoffa que nos ayuden a pensar este

problema? Entonces, la etapa de investigacion filoséfica es quizas
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la etapa mas larga porque vamos a pasar mas tiempo estudiando la
filosofia propiamente dicha, buscando algunos elementos y estudian-

dolos para poder pasar a la ultima etapa.

4. Conceptualizacién: pensamos, producimos conceptos, esa es la
produccién filoséfica. Se podria tener como conclusion que, el texto
de Kant nos da los elementos para pensar nuestro problema y con
eso, se realiza un desplazamiento conceptual. En otras palabras, el
texto utilizado por nosotros puede ser pensando a partir de niveles,
siendo, de alguna manera, una creaciéon porque estamos pensando el
concepto. Cuando extraigo el concepto y lo desplazo se esta trans-
formando —re-creando—. Esta etapa es, justamente, la de la expe-
rimentacion filosofica —que puede ser mas o menos original—
quedandonos con las respuestas de los filésofos transformadas con
nuestra experiencia. Se podria pensar también que ninguno de los
textos estudiados tenga la herramienta precisa proponiendo una
actividad mas creativa. Todo eso varfa de las circunstancias, del grupo

estudiantes, y demas.

Pues bien, esa es la manera con la cual intento trabajar con mis
estudiantes en la universidad, es decir, siguiendo las proposiciones que
hago en la ensefnanza de la filosofia para la educaciéon media. Con esas
posibilidades, metodologfas y practicas que nos llevan a elaborar una

experiencia filosoéfica y de produccion.

J-D: —Qué piensan sus estudiantes de la importancia de las clases de filosofia?

S.G: —Algunos dicen que les gusta la clase filosofia, otros no dicen nada y

cuando me dicen que les gusta la filosoffa, entonces no sé si son sinceros.

En la educacion superior la gente retoma las clases y se queda en los
cursos porque es una manera de evidenciar que la filosoffa es importante

para la sociedad. Mi trabajo relaciona la filosofia en la Facultad de Educacion
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(Unicamp) y es alli donde, aquellos que vienen de la practica educativa, se
quedan varios afios participando en investigacion o haciendo seminarios
tanto de pregrado como de posgrado en filosofia y pienso que, es una
manera de decir —para ellos mismos— que la filosoffa es importante

como herramienta para permitirles vivir mejor.

J.D: —Enumere aspectos fundamentales para la formacion de un profesor de filosofia

que responda a las exigencias de las realidades actuales.
S.G: —Algunas cosas me parecen fundamentales, por ejemplo.

1. Visién general de la filosoffa: no podemos pensar en un profesor de
filosofia que no conozca lo mejor posible la historia de la filosoffa.
Asi que, hay que tener una visién en conjunto de la historia de la
filosoffa, la cual me parece fundamental. Esa vision no puede ser
especializada en la filosoffa —digo eso a partir de mi experiencia
en Brasil— porque nuestras carreras de filosoffa son muy especiali-
zadas ya que toda la orientacién es para formar el investigador y no
para formar el profesor en filosoffa. .o que en Brasil llamamos
bachelerado a diferencia de la lwenciatura, que es la formacion del

profesorado, para nosotros.

Nuestras carreras estan orientadas para la formacion de este
profesional en filosoffa como investigador y para que el estudiante
de pregrado comience a profundizar un tema o un filésofo. Es asi
como ocurre que un estudiante de primer afio de filosoffa empieza
a estudiar un autor, durante cuatro o cinco afios y después ingresa a
una maestria y doctorado siguiendo la linea de ese autor para que,
finalmente, resulte un gran experto en ese autor y no en filosoffa. Si
ese investigador va a ser profesor de filosoffa sera un desastre porque
no va a enseflar filosoffa, sino va ensefiar su autor; pues ¢l no sabe

hacer algo distinto.
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Por lo tanto, para la formaciéon de un profesor de filosoffa es fun-
damental una visiéon capaz de abarcar el conjunto de la historia de la
filosoffa y saber dominar bien los autores de los distintos momentos

de la historia la filosofia.

2. Que el profesor de filosofia sea filosofo: que no sea un profesional
de la filosoffa. Se educa para conocer la filosofia pero que no para
practicar la filosoffa. Para mi es fundamental que el profesor sea
filésofo, que practique la filosoffa. Esto puede sonar un poco raro,
pero hablo de la realidad brasilera. Cuando yo fui a estudiar filosofia
pensaba que iba a ser filosofo, pero desde el primer dia en la facultad
escuchaba a los profesores que decian: no somos filésofos, somos
profesores de filosofia, enseflamos filosoffa y ustedes tampoco van a
ser filésofos, van a ser profesores de filosoffa. Y yo me preguntaba,
pero alguien que va a estudiar derecho quiere salir abogado, alguien
que va a estudiar medicina quiere salir médico, alguien que va estudiar
ingenierfa quiere salir ingeniero ¢y nosotros?, sestudiamos filosofia y
no salimos filésofos? Entonces, ¢por qué estudiamos filosoffa? A mi
me parece fundamental esa idea porque tenemos mucha reverencia
con la filosoffa, la filosofia es para los mayores y no para nosotros.
Entonces nosotros nos podriamos poner de rodillas ante los filésofos
y aprender la filosoffa, pero no podriamos practicatla. Para mi esto
es un desastre para la ensefianza de la filosoffa, pues dirfa que un
segundo aspecto serfa la necesidad de ser filésofo porque la ense-
flanza de la filosoffa, desde mi punto de vista, es una invitacion a
la practica de la filosoffa. No se puede imponer a los estudiantes la
practica la filosofia, pero si podemos invitarlos a la practica filoséfica,
a tener la experiencia filoséfica. Entonces, ¢si yo no hago la expe-
riencia coémo puedo invitar al otro a hacerla? Para mi es fundamental

que el profesor de filosofia sea filésofo.

Podriamos agregar otros, pensando, por ejemplo, en la cuestion de
la ciudadania y la practica de la filosofia en el presente. La afirmacion

de la filosoffa en las sociedades democraticas quizas sea un rasgo muy
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importante, pero a mi me parece que estas afirmaciones estan atadas a las
otras dos. Pues las otras dos son las fundamentales, asumiendo a la filosofia

desde una visién general y practicatla.

J.D: —;Considera que la enseiianza de la filosofia se encuentra en crisis? Si es
positiva la repuesta, jcudles son las principales estrategias que usted considera que

deben ser implementadas para su defensa?

S.G: —Esto lo puedo contestar a partir de la situacion brasilera y quizas
tengamos acercamientos a la realidad colombiana. Para mi, hoy tenemos
una crisis muy fuerte de la ensefanza de la filosoffa a nivel medio, porque
estamos en riesgo con una reforma que ha sido aprobada por el gobierno
y que no sabemos qué va a pasar. No va a haber clases de filosofia en todas
las escuelas a nivel de bachillerato, entonces vamos a tener cambios y, por

lo tanto, estariamos en una crisis.

Lo que podemos hacer es resistir, problematizarla, pero en nuestra
situacion no tenemos condiciones de hacerlo porque no sabemos cuales
son las circunstancias. Tenemos algunos indicios, pero no sabemos, a
ciencia cierta, lo que va pasar. Entonces, de un lado hay una crisis en la
filosofia a nivel de ensefianza media y tenemos que enfrentarlo resistiendo
a las propuestas del gobierno. De otro lado, con la aprobacion de la
obligatoriedad de la filosofia en la ensefianza media tuvimos unos avances
muy importantes en la educacion superior ya que, tenemos nuevas carreras
en varias universidades que han sido creadas porque gener6 una demanda
de profesores de filosoffa y todo eso significa un avance importante.
Dicho trabajo transformé desde adentro a la filosofia y si la crisis de la
enseflanza media continua, significa que se prolongara a la educacion
superior pues no se necesitaran las carreras de filosoffa por lo que
muchos cursos seran cerrados. De manera que es una situacion que se
instala a partir de la ensefianza media y que coloca en riesgo también la

educacion superior.

| 273 |



FRAGMENTOS. Leer, Traducir, Dialogar

JD: —A partir de la exposicion de las categorias que articulan el Proyecto de
Investigacion Balance de la Ensenanza de la Filosofia sen cudl considera gue se ha

enfocado su trabajo?

S.G: —Pienso que ha habido algunos cambios. En un primer momento
estarfa enfocada hacia la ensenanza de la filosoffa. Se proponia para
nosotros una enseflanza de la filosoffa como un problema. Nosotros
decidimos enfrentarlo como un problema filoséfico como dice Cetleti, por
ejemplo. Ensefiar filosoffa es un problema filoséfico; no es solamente un
problema pedagdgico, sino también filosofico. Entonces, en una primera
etapa estarfamos ubicados mas en la linea de la ensefianza de la filosoffa. En
un segundo momento, quizas estarfamos en una didactica de la filosoffa.
Estarfamos defendiendo la importancia de la ensefianza de la filosofia y
esto nos lleva a la pregunta jcémo lo hacemos? Por ello, con un trabajo
didactico necesario y en mi experiencia he proyectado “los cuatro pasos”
para pensar la ensefianza de la filosoffa. Pero, por otro lado, como la idea
de la ensefianza de la filosoffa con la cual trabajamos es una idea centrada
en la cuestion de la experiencia filosofica y la practica filosofica, se abre el
problema del aprender, entonces dirfa que, por cierto, estarfamos mucho
mas ubicados en la categoria de aprender filosoffa. No he partido de allf,

sino que ha sido un proceso.
D2 —;Qué considera usted qué es la categoria “aprender filosofia”?

S.G: —Es justamente la interrogacion constante con los estudiantes para
saber ¢qué pasa cuando uno se propone estudiar filosoffa? Si llamamos la
atencion hacia la practica del pensamiento —filosoffa— no es suficiente
saber ¢como enseflar eso? Tenemos que saber crear posibilidades, es
decir, armar situaciones para que sea posible el aprendizaje filoséfico. Asi
mismo, tenemos que saber ¢qué es este aprendizaje filoséfico? Pues para
mi, aprender filosoffa es, justamente, un acontecimiento cuyos cambios
fundamentales se establecen en el pensamiento cuando se propone

aprender filosofia.
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J.D: —Uno de sus mayores trabajos —si puede lamarse asi— es “Metodologia de
la ensenianza de la filosofia” en donde expone toda una perspectiva tedrica y diddctica
de frente a la enseiianza de la filosofia. Esa perspectiva tedrica que trabaja con Gilles
Deleuze y Felixc Guattari, entre otros, ;aborda la categoria aprender filosofia?

S.G: —Si, porque hay un cambio de actitudes en la categorfa aprender
filosofia. Hemos pensado una metodologia de la ensefianza y una didactica
que permita la relacién del estudiante con la filosoffa. Sin embargo, no
es una didactica cualquiera, ni es una didactica para transmitir la filosofia
como un saber —eso también lo tenemos— sino que ha sido cons-
truida como una metodologia de la ensefianza para poner al estudiante
en contacto con la practica filoséfica. Asi que es una metodologfa dirigida
al aprender, no una metodologia del ensefiar; aunque el titulo sea meto-
dologfa de la ensefianza de la filosofia significa que es una ensefianza
dirigida al aprender. Entonces, yo pienso que, de alguna manera, en ese
libro no hablé tanto sobre el aprender filosofia, sino que, ha sido en
trabajos posteriores, donde he podido hablar de ello. Al mirar en retros-
pectiva, podria decir que, la categoria del aprender es el punto de partida,
aunque no haya sido tematizada en aquel momento como categoria. Ello
responde a que mi interés es el aprender filosoffa. I.a ensefiamos para que

sea posible el aprender.

J.D: —Usted hace un momento expuso como se trabaja la clase de filosofia. ;Esa es

la misma metodologia que configura su trabajo en aprender filosofia?

S.G: —Pienso que si, porque son practicas y ejercicios que se proponen
a los estudiantes que tienen como objetivo llegar al aprender. Entonces,
tomamos el aprender como punto de partida, pero, a la vez, como punto

de llegada.

J.D: —Delenze, Gnattari y Foncanlt, especialmente, hoy tenianmos referencias a algunos
de los cursos del Foucanlt profesor, entre otros. ;Como trabajar con ellos y qué otros

[ilosofos signen en esa perspectiva tedrica para trabajar la categoria de aprender filosofia?
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S.G: —Bueno, ademas de Deleuze y Guattari, que son fundamentales
porque son el punto de partida: si la practica filosofica es conceptual, eso
significa que enseflar filosoffa es poner los estudiantes en contacto con
los conceptos y con las herramientas de su creacion; asi que ellos son
los referentes. Pero tenemos otros autores como los filésofos franceses
contemporaneos, por ejemplo, Foucault, Serres, Ranciere, Onfray y otros
de esta generacion de la segunda mitad del siglo xx y principios del xxi,
los cuales, nos dan elementos para pensar una filosoffa de la diferencia y
no de la identidad dandole sentido al practicar la filosoffa. Por cuestiones
de la vida, me fui acercando poco a poco a ellos para entablar dialogos
con ellos y con Nietzsche, referente para todos ellos. Pero, todo esto
parte de los estudios que he realizado hace algun tiempo en torno a una
tradicion anarquista del pensamiento. En este sentido, podria decirse que
el didlogo es con estos autores, pero a partir de una perspectiva que afirma
la libertad, la autonomia. Entonces, lo que busco en estos filésofos son
herramientas que posibiliten la practica del pensamiento bajo la conviccion
o punto de partida segin la cual nosotros somos sujetos singulares con
derecho a pensar y no a seguir el pensamiento de los otros. Dirfa que se
esta en esa tradicion donde toda la problematica del aprender ya estaba
presente en los pedagogos anarquistas del siglo xix. Por ejemplo, cuando
miramos las practicas pedagogicas propuestas por ellos en algunas
escuelas libertarias a comienzos del siglo XX, tal vez no con dicha categori-
zacion ni con ese mismo lenguaje, pero tenemos todas las practicas de
aprender por uno mismo, el trabajo auténomo, autodidacta y ser capaz

de pensar por si mismo.

J.D: —E/ profesor nos hablé en algiin momento sobre los manuales que es el instru-
mento que tiene el profesor, a lo que se suma que wusted también ha trabajado con la
Ley de Directrices y Bases de la educacion nacional de Brasil. ;Cudles han sido los
resultados tanto de los mannales como en la 1ey de Directrices frente a la categoria

aprender filosofia?
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S.G: —La cuestion de los manuales es muy complicada siempre, porque
pienso que en los manuales hay una directriz intrinseca que es provocar
una suerte de dependencia. A mi no me gustan los manuales. Muchas veces
vemos al profesor muy dependiente de los manuales y como consecuencia,
a los estudiantes también. Pero, por otro lado, yo he disefiado, preparado
y organizado un manual para la educacion basica en mi pafs. Entonces,
estoy en una paradoja. Haciendo una tentativa de hacer un manual que
no esté cerrado sino, por el contrario, un manual que sea abierto; algo
asi como lo que elaboré Michel Onfray cuando public el Antimannal de

[Jilosofia, que ha sido mi referente.

Esto es una trampa porque un manual muy cerrado en las manos de
un profesor muy abierto puede ser una apertura y un manual que es un
antimanual, que se propone abierto, en las manos de un profesor que tiene
la mentalidad cerrada es algo muy cerrado. Entonces, nosotros preparamos
un manual pero no tenemos control sobre los usos que los profesores van
hacer de dicho manual. En efecto, he tenido algunas alegtias y tristezas
después de que el manual estd en las escuelas porque encuentro profesores
que dicen: bueno, yo trabajo con su manual es interesante y “hago esto o
aquello”. 'Y yo pienso: —jPor Dios, no es nada de eso lo que propuse!
Pero no puedo decitle eso al profesor pues es su trabajo pedagogico; es
su trabajo, no el mio. Por otro lado, encuentro profesores que trabajan
con el manual y me comparten sus resultados. He evidenciado efectos que
van mucho mas adelante de lo que yo habfa pensado. Hace algiin tiempo
un estudiante de filosoffa me escribi6 y dijo que no le gustaba la filosofia,
pero un dia la profesora de filosoffa dijo algo que despert6 su atencion y
aquella profesora le remitié a mi libro y el estudiante quedé encantado.
Posteriormente, ¢l manifesté que qued6 encantado con la filosofia y me
dijo: —Ahora estoy interesado y quiero que usted me indique textos de

filésofos que yo pueda leer.
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El estudiante me aclara que tiene 16 anos y después quiere ir a la
universidad. —Me encantaria —dice con emocién— que me propusiera

lecturas de filésofos.

Respondi y le sugeri algunas lecturas. Para mi fue la mejor respuesta
posible porque alguien que yo no conozco, que no sé quién es, me dio la
mejor respuesta para esta actividad de la aventura de escribir un manual
con todos los riesgos que tenemos en proponer un manual. Es suficiente
para mi saber que he tocado a una persona, lo que significa que este libro
tuvo sus efectos positivos y, por lo tanto, tal vez, pueda también tocar

otras personas.

J.D: —Usted también tiene un libro muy destacado que gand un premio lamado
“Fitica y cindadania” ;Este responderia mas a qué categoria? sHace referencia a los

manuales para ensefiar o aprender filosofia?

S.G: —Yo pienso en la ensefianza de la filosoffa. De alguna manera, es
la base en un momento donde la filosoffa no era obligatoria en el pais y
tenfamos pocas clases de filosoffa. Los manuales que tenfamos eran muy
largos y pesados para trabajar a lo largo de tres afos. Nosotros estabamos
pensando en los estudiantes de la escuela publica, los cuales no podian
comprar libros de filosoffa o quizas no tenfan condiciones intelectuales
de acompafiar dichos manuales. Fue un libro pequefio y sencillo con un
lenguaje lo mas simple posible para hacer accesible a los estudiantes de
escuela publica en Brasil y que pudiera ser trabajado durante un ano. Esa
fue la propuesta y la editorial que nos invit6 a hacerlo nos propuso hacer
un libro que tuviera a la ética como referente basico, es decir, como tema
transversal, ya que para la época eso era importante. Asi lo hicimos, desde
esta perspectiva, y agregaria que en este sentido el libro ha sido producido
por algunos profesores que estabamos en un grupo de investigaciéon sobre
enseflanza de la filosoffa. Empezamos a pensar la ensefianza que, desde
1996, esta propuesta en la Ley de Directrices de Educacion Nacional en

Brasil. Nosotros comenzamos con ese grupo en 1995 y la editorial nos
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expres6 que dicha obra serfa publicada en 1997. Algo muy embrionario
en Brasil para esa época y quizas estarfa exclusivamente en la categoria
enseflanza de la filosoffa. Pero yo dirfa que es embrionario en cuanto a la
cuestion del aprender filosoffa porque nuestra intencion era ofrecer, desde
entonces, algo que hiciera posible el aprender filosoffa para los estudiantes
de escuela publica. Entonces, es dificil decir algo con total certeza porque
si, en el presente, me ubico en la categoria aprender, al mirar en retros-
pectiva hacia aquel momento, tal vez no me ubique en el aprender, sino en

el ensenar filosofia.

J.D:—Se podria decir que aprender filosofia esta inmerso en los nuevos lenguajes, nuevos
momentos, nuevas velocidades dentro de la era de la informacion y que obviamente, nos
sitria en la actualidad. Con base en eso, podria percibirse en los filosofos que se han
destacado cierta tendencia a constituirse en “fildsofos de los medios” —algo asi como en
el caso brasilero en donde estdan colocando a la filosofia en escenarios como la television,
los cafés filosdficos y tal veg de virtnalidad—. Una especie de masificacion o efecto de
masa en la filosofia. ;Usted qué opina ante esto?, ;quizds se podrian pensar en estas
iniciativas como antimannuales de filosofia o estarian mais localizadas en el dmbito de la
antoayuda? Es evidente que llegan a un piiblico diverso y lego, pues no son ernditos en
la filosofia, ni tienen nada que ver con la filosofia, pero parecen atractivos para el

piiblico. ;Cudl es su opinion?

S.G: —Es un poco dificil porque, de un lado, lo veo con cierta simpatia
ya que prolonga el horizonte filoséfico y lleva la filosoffa a mas gente v,
a mi, eso me parece fantastico. El otro dia conversaba con una persona
con estudios de ingenierfa y que no trabaja con filosoffa. Estabamos
en un almuerzo y me decfa: —Yo vengo de mirar en el celular algunas

conferencias de un filésofo y pienso que es muy interesante.

Y yo me quedé impresionado pues era alguien que conozco un poco
y sé que no tiene ninguna relacién con la filosofia, pero esta siendo tocado
por la filosofia y por este trabajo de un filésofo que hace conferencias

por los medios. Algunos de ellos hacen un trabajo muy interesante y
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competente, otros no tanto. Otros se dedican a la vulgarizaciéon de la
filosofia y se quedan en algo muy fragil y flojo, en cuyo caso no estarfa de
acuerdo. Los primeros encontraron la férmula para hablarle a las personas
y aprovechan esta formula para decir cosas que son importantes, logrando
quizas movilizarlas para pensar algo. Entonces, me parece interesante
ese movimiento de la popularizacion de la filosoffa o una “filosoffa de
masa”. Por otro lado, no tiene relaciéon con el aprender filosofia porque
la intencién no es hacer que las personas practiquen la filosoffa. I.a inten-
cion es divulgar la filosoffa y llevar la filosoffa a mas gente, pero no de
poner a estas personas a pensar la filosoffa. Se trata de presentar a esas
personas una manera de pensar con la filosoffa, pero, en todo caso, una

filosoffa para ser consumida y no para ser practicada.

De un lado me parece interesante, pero de otro lado no abarca los
horizontes de la practica filoséfica. Deja la gente muy atada a estas figuras

y a estos personajes que hacen una practica filosofica.
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Antonio Campillo Meseguer nacié en Santomera, Murcia en 1956.
Es un fil6sofo y socidlogo espafiol que desde 1979 trabaja como profesor
universitario en la Facultad de Filosoffa de la Universidad de Murcia
(Espafia). Entre el 2010 y el 2018 ha sido decano de la Facultad de Filosofia
de la Universidad de Murcia. En octubre de 2011 fue elegido presidente de
la Conferencia Espafiola de Decanatos de Filosofia y el 20 de abril de 2013
fue elegido primer presidente de la Red Espafiola de Filosoffa. Igualmente,
ha sido director de la Revista Daimon y gran promotor de actividades de
divulgacioén y posicionamiento de la filosoffa en distintos ambitos sociales

a través de actividades como las Olimpiadas Filosoficas.
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Es autor de multiples publicaciones dentro de las cuales cabe resaltar
libros como Adids al progreso. Una meditacion sobre la historia (1985, 2* ed. 1995)
Trabajo que fue distinguido como finalista en el XIII Premio Anagrama de
Ensayo en 1985. La fuerza de la razon. Guerra, Estado y ciencia en el Renaci-
miento (1987, 2% ed.2008), La invencion del sujeto (2001), Variaciones de la vida
humana. Una teoria de la historia (2001), E/ concepto de lo politico en la sociedad
global (2008) y Tierra de nadie. Como pensar (en) la sociedad global (2015).

O.G": —;Cudl es la importancia de la enseiianza de la filosofia en la educaciin

media y universitaria?

A.C: —Creo que son dos situaciones diferentes. En la educacion media,
la filosofia es o deberia ser una materia basica para todo el alumnado, por
su propia naturaleza, por asf decirlo, por su transversalidad a las distintas
disciplinas. Es como el lenguaje, es decir, yo puedo ser o quiero ser médico
o abogado, economista, historiador, pero hablo en castellano, aprendo en
castellano. Por tanto, aprender la lengua castellana es un conocimiento, un
aprendizaje basico, sea cual sea luego la profesion a la que me dedique.
Bien, pues de manera analoga, podemos decir que ejercitar el pensamiento,
que es la labor de la filosoffa, aprender a ejercitar el pensamiento, es un
aprendizaje basico, sea cual sea luego la profesion o la dedicacion a lo largo
de la vida. En ese sentido, en la educacion secundaria e incluso primaria,
refiriéndonos a la filosofia para nifios, en todo el ciclo preuniversitario, la
filosofia deberfa ser una materia comun para todo el alumnado, precisa-
mente por su papel formativo de caracter transversal.

Otra situacién distinta se presenta en la universidad, pues aqui la
filosofia se convierte en una titulacion, entre otras, una titulaciéon espe-
cializada que puede ser la de médico, abogado o filésofo. La filosofia se
vuelve una profesion. Sigue siendo lo mas comun a todos los humanos,
pero al mismo tiempo se convierte en una profesion. Ahora bien,
también en el sistema universitario deberfa haber algin tipo de materias

! Las convenciones corresponden al entrevistador Oscar Ivain Gamez Rodriguez (O.G) y Antonio

Campillo Meseguer (A.C).
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filosoficas comunes a todas las titulaciones, sé que en algunas univer-
sidades latinoamericanas es asi, en Argentina, en Colombia, como es el
caso de la Universidad Javeriana, hay universidades que si tienen unas
materias iniciales comunes, como ética y politica, o filosofia de la ciencia,
que se consideran basicas para cualquier carrera universitaria. En Espafia
esto no existe, de manera que al elegir, por ejemplo, matematicas o me-
dicina, no se estudia absolutamente nada de filosofia, por eso en nuestro
pais es tan importante la presencia de la filosofia en la secundaria.

O.G: —;Considera que es importante la enseiianza de la filosofia desde las pri-
meras etapas de formacion educativa?

A.C: —Por supuesto, de hecho, en Espafia ya se practica en algunos
colegios, muchos maestros la utilizan como metodologia docente, pero de
manera voluntaria, y desde la Red Espafnola de Filosofia, de la cual he
sido presidente los dltimos cinco afios, le hemos pedido al Congreso de
los Diputados que en la nueva ley educativa, que actualmente esta en fase
de negociaciéon entre los partidos politicos, se instaure la educacion
filoséfica para nifios. Hemos propuesto expresamente que incorporen
la filosofia para nifios, sea cual sea la denominacién que tenga, puede ser
por ejemplo “aprender a pensar”, lo importante es que se incorpore al
curriculo de la educacion primaria.

O.G: —;Cudl considera usted que es la relacion entre filosofia_y educacion, y entre
[filosofia y ensenanza?

A.C: —En mi opinién la ensefianza es una parte de la educacion. Los
nifos y los jovenes son educados, por asi decitlo, por toda la sociedad,
por muy diversos actores educativos: la familia, la escuela, el barrio, la
comunidad, los medios de comunicacion, internet, en resumen, como
dice un conocido refran africano: “Se necesita toda una tribu para educar
a un nifo”. Yo creo que en realidad los nifios y las nifias son educados
por todos los sectores sociales, mientras que la ensefanza es la institucion
especificamente creada para canalizar y profesionalizar la educacion.
Digamos que la enseflanza reglada es solo una parte del proceso mas

general de la educacion.
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O.G: —;Qué piensan sus estudiantes de la importancia de las clases de filosofia?

A.C: —Nosotros hacemos todos los afios encuestas y, en general, los
estudiantes tienen una opinién bastante positiva de la ensefianza que
reciben en la Facultad de Filosofia. Para decitlo en términos numéricos,
tres cuartas partes de ellos valoran bien o muy bien la formacion recibida.
Desde luego, son criticos con algunos profesores, con algunas materias,
por ejemplo, con la falta de practicas, critican algunos aspectos del plan
de estudios, pero en general estan bastante satisfechos con la ensefianza

filosofica que se les da en la Facultad.

O.G: —Cuando tratamos la paradoja en el tema de la filosofia en términos de i,
como profesor de filosofia, enseriamos filosofia o enseiiamos a filosofar, jcomo se siente

respecto de la excperiencia con sus estudiantes?

A.C: —FEs una dicotomia clasica: aprender filosoffa o aprender a filosofar.
En nuestro plan de estudios vemos que hay materias mas historicas,
profesores que ensefian la filosoffa de los grandes autores del pasado, por
ejemplo, la filosofia de Platon, la de Kant o la de Marx. En estos casos, el
profesor es simplemente un transmisor, un instructor de los sistemas de
pensamiento consagrados por la historia. En cambio, otras materias son
mas tematicas o problematicas, como la ética, la légica, la filosoffa de la
ciencia, porque en ellas se analizan y debaten problemas filoséficos como
la justicia, la verdad, el poder, entre otras. Pero esa distincion es un poco
convencional, porque se puede filosofar estudiando historia de la filosofia,
y en materias como la ética o la epistemologia también se hace historia
de la ética, historia de la ciencia. Depende de la metodologia docente, asi
que no importa la materia, lo que importa es como se ensefia. Yo, por
ejemplo, doy los dos tipos de asignaturas: doy una asignatura denominada
“filosofia del siglo xx” que es historica, pues en ella tengo que hablar de
autores y autoras del pasado reciente; la otra asignatura es tematica y se

llama “filosoffa y globalizacién”. Sin embargo, en ambas materias procuro
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adoptar el mismo tipo de ensefianza, sobre todo que los alumnos hagan
una serie de practicas que les den la posibilidad de pensar por si mismos,
a partir de los textos de otros autores. De hecho, deben exponer en clase,
elaborar un trabajo propio, comentar textos, debatirlos entre ellos, entre
otras actividades. Lo importante es adoptar un tipo de metodologfa docente
donde no haya simplemente un profesor transmitiendo conocimiento y
monopolizando el discurso, sino que el alumno también participe mediante
diversas actividades en el desarrollo de la asignatura. Yo voy animandolos,
guiandolos, ellos eligen el tema que desean profundizar y tienen libertad
para enfocarlo de una determinada manera. Veo mas un problema de
metodologia docente que una dicotomia entre ensenar filosoffa y ensefiar
a filosofar. Ambas caras de la ensefianza filoséfica no deben disociarse.
El alumno debe ejercitar el pensamiento, debe aprender a pensar por si
mismo, pero también debe saber que no lo hace en el vacio, que no parte
de nada, de cero, sino que lo hace a partir de lo leido, lo oido, de lo vivido,
de las experiencias y conceptos que ha recibido de otros. La dicotomia me
parece que debe ser relativizada, porque en la practica pensamos a partir de
lo que otros han pensado, se trata de que nuestro pensamiento se construya

en didlogo con otros.

O.G: —Enumere cinco aspectos fundamentales para la formacin de un profesor

de filosofia que responda a las exigencias de las realidades actuales.

A.C: —Bueno, yo dirfa que en cuanto a sus conocimientos, un profesor
debe conocer la historia del pensamiento y ademas debe conocer el estado
de las ciencias sociales contemporaneas. No solo la historia de las ideas de
los filésofos, sino también los grandes debates contemporineos de la
sociologia, la economia, la politica, y demas, porque creo que no se puede
hacer filosofia sin contar con los aportes empiricos de las ciencias sociales,
sin conocer las investigaciones que realizan los estudiosos de las socie-
dades humanas. Es lo que veo en mi propia experiencia: yo soy filésofo y
sociologo, asi es que no puedo hacer filosoffa politica, filosoffa de la historia,
filosofia de la globalizacién, si no conozco la economia, la sociologfa, la
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politica, la historia, si no estoy al dfa con los estudios y debates que hay en
estos ambitos. Todos los filosofos han estado al dia de los conocimientos
de su propia época. Eso no quiere decir que se deba ser un enciclopedista,
sino que no se puede filosofar en el vacio, porque se cae en especulaciones
abstractas fuera de la realidad.

Primero, se debe tener conocimiento de la historia del pensamiento,
pues no podemos cometer la ingenuidad de descubrir el Mediterraneo, sino
saber que hay un archivo histérico de pensamiento riquisimo. Segundo, estar
al dia con lo que acontece en el mundo en el que vivimos y de los saberes
que nos informan acerca de ese mundo. Tercero, y aqui entramos ya en la
didactica, tomarse en serio lo que significan las metodologias docentes: no
basta que se ensefie, sino que el alumno tiene que aprender, y por tanto
el profesor tiene que estar continuamente autocorrigiendo sus programas
y sus métodos en funcién de como respondan los alumnos. El profesor
tiene que estar dispuesto a dejarse corregir, es una condicién basica para
ser un buen profesor. En cuarto lugar, es imprescindible la claridad del
lenguaje, un profesor tiene que ser capaz de traducir un texto de Platén,
Hegel o Heidegger a un lenguaje comun, esto es muy importante, una
condicion de la ensefianza es ser capaz de hablar claramente, sencillamente,
con un lenguaje perfectamente comprensible, el profesor que utiliza con
sus alumnos una jerga para especialistas no es un buen profesor. El que
habla con claridad no es que sepa menos, sino que sabe traducir y darse
a entender con sus alumnos, sabe pasar del lenguaje técnico al lenguaje
comun, y esa labor de traducciéon es una tarea fundamental de la filosofia.
Y quinta: la vocacion, el profesor debe disfrutar de las clases, la ensefianza
no es un trabajo mecanico, si el profesor no disfruta de la docencia, si no
se apasiona con el ejercicio del pensamiento, no lo transmite bien, por
eso es una condicién imprescindible. Estas son mis cinco condiciones
para ser profesor de filosofia.
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El profesor Miguel Angel Gémez, ha realizado un postdoctorado
en historia de la educacién y pedagogia en el Centro Internacional de
Estudios de la Cultura Escolar (Ceince-Berlanga del Duero- Espafia) y en
Universidad de Valladolid como becario de la Fundacién Carolina en el afio
2011. Es doctor en Educacién por la Université de Paris 11T (Sorbonne-
Nouvelle). Ha realizado estudios de maesttia en Filosofia en la Universidad
Javeriana-Bogota en 1994. Igualmente, ha recibido su Diploma superior
de investigaciones —maestria— en la, Université de Bordeaux I, Francia
en 1992 y Diploma de Filosoffa-Historia en la Universidad Babes-Bolyai
en Rumania. Gémez es profesor titular de la Universidad Tecnoldgica de
Pereira. Sus areas de desempefio académico giran alrededor de la historia
de la educacién y la pedagogia. Algunos de sus trabajos son La znvestigacion
cualitativa: teorias y meétodos, Teorias y enfoques contemporaneos en educacion y
pedagogia, Evaluacion del contenido y los usos de textos escolares, Sociologia de la
edncacion y Diddctica y enserianza de la filosofia.
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B.G': —A propdsito de las lecturas que se han venido adelantando enfocadas
hacia la categoria de diddctica en el marco del Proyecto de Investigacion Balance
de la ensenianza de la filosofia, quisiéramos preguntarle, con base en sus reflexiones
sobre educacion, entornos escolares y evolucion de saberes en distintas disciplinas
¢Como involucrar la diddctica con las trasformaciones sociales y el entorno de los

que aprenden?

M.G: —La didactica tiene unas modalidades, unas maneras de com-
prender, de estudiar, de determinar cuales son esas trasformaciones
sociales, qué papel juega aquel que aprende, entonces la didactica plantea,
por ejemplo, que las trasformaciones sociales se expresan en lo que ellos
llaman didactica, sobre todo en el entorno francés: practicas sociales de
referencia. Obviamente las practicas sociales de referencia son expresion
de las trasformaciones sociales, estas pueden ser: los cambios, las evolu-
ciones, las dindmicas de los sabetes cientificos, de los saberes culturales,
también las practicas sociales de referencia, tienen que ver con el uso social
de esos saberes. Por ejemplo, se ensefia quimica, fisica de una manera que
el profesor logra conectar, en su curso, un contenido con las realidades
sociales mas alla del saber especifico. Doy un ejemplo, la quimica, podria
enseflarse una quimica enfocada hacia los problemas ambientales, estos
tienen, obviamente, una dimensién social, entonces los profesores podrian,
si tienen la opcién, la posibilidad, de no ensefiar una quimica orientada
especificamente hacia el saber cientifico de la quimica en el marco de la
escuela, sino que podrian darle un sesgo una orientacion que digamos se
relacione con la practica cotidiana. Luego podriamos tomar la ensefianza
de un saber escolar con mas sentido, mas aplicado, mas conectado con la
vida cotidiana, mas orientado con la sociedad, con las dinamicas, y uno de
los procedimientos mas desarrollados en el presente, son las discusiones
sobre los temas socialmente controversiales. En el campo de la didactica,
propiamente en las escuelas, se eligen unos temas socialmente complejos
que se discuten y esos temas se convierten en el eje de los procesos de

transmisién y comunicacion de enseflanza y esos temas, socialmente

! Las convenciones corresponden a la entrevistadora Bibiana Alexandra Gonzalez Vargas (B.G) y a
Miguel Angel Gémez Mendoza (M.G).
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vivos, se trabajan con pedagogias activas porque solo es posible hacerlo
de esa manera, el estudiante tiene que preguntar, tiene que utilizar una
cantidad de referencias digitales, hacer entrevistas con otros sujetos
sociales implicados en el problema. Desarrollar asi muchos otros temas,
por ejemplo, hay temas socialmente controversiales, el deporte, la vio-
lencia, la ética, riesgos ambientales, tecnologia y bueno es interminable
la lista de temas sociales y todos ellos relacionados de alguna manera

con la filosofia.

B.G: —Casi nunca he trabajado en colegio por eso no sé si estaré en lo cierto, pero, en
lo poco que sé o que be podido vivenciar, esas practicas sociales no se trabajan tan asi,
es decir, se guedan solamente en lo especifico de la materia: la guimica pura o la fisica
pura o incluso la filosofia. En cuyo caso, generalmente, solo se queda en lo histdrico,
en el recorrido historico y no se va a los problemas sociales o a los problemas gue tocan
a los estudiantes.

M.G: —Claro que hay un mecanismo que facilita y es que muchisimos
textos, algunos libros de texto escolar, por ejemplo, estan concebidos en
esta perspectiva. Si el profesor usara esos textos es posible que tuviera
una herramienta a la mano, un manual que le permita operar y plantear
otras perspectivas y salir del enfoque que usted esboza. Una perspectiva
de transposicion del saber sabio, que llamarfa Chevallard, en saber escolar,
esas transposiciones pueden ocurrir sin hacer relaciones con nada externo
a la disciplina cientifica o, también, puede ser como lo hemos planteado,
conectado a relaciones externas.

B.G: —Algunos autores afirman que la diddctica va mas alla de la trasmision de
saberes de unos que saben a otros que ignoran. Para entender un poco miis el asunto
de la diddctica jpodria usted ampliarnos el significado de la expresion “transposicion
diddctica”?

M.G: —Bueno el concepto de transposicion didactica surge funda-
mentalmente de la ensefianza de la matematica y de la escuela primaria

francesa. Los franceses crean unos institutos de investigacion, llamémoslo
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asi, para la ensenanza de las matematicas en la escuela primaria, porque,
entre otras razones, en el contexto de la cultura francesa y en la tradicion
de la educacion francesa, la matematica ha ocupado un lugar destacado
dentro de la formacién. La matematica, junto a la lengua francesa, saber
matematica, tener una buena formacién matematica es o era, entre comillas,
un sello de la escuela francesa en la primaria. En la secundaria ensefiar bien
matematicas y tener una buena formacion matematica era un asunto que

para ellos era importante, creo que sigue siendo importante, quizas.
B.G: —;De qué periodo estamos hablando?

M.G: —Estamos hablando de los afios setenta del siglo pasado, esto
surge porque hay problemas para ensefiar la matematica, dificultades en
la transicion de la primaria a la secundaria en aprendizaje por parte de los
nifios. Entonces, ellos consideran que la forma de enfrentar este problema
es investigando y planteando alternativas de ensefianza de la matematica.
Luego, la base del concepto transposicion surge en ese contexto. Ahora
bien, ¢qué es la transposicion didactica? La transposicion didactica, en
su definicion mas elemental, es la relaciéon que hay entre el saber sabio
—cllos llaman el saber sabio al saber cientifico— y su transito a otros
espacios de comunicacion —escolar, por ejemplo—. Entonces, hablamos
de saber sabio tradicional para referirnos al consolidado de la quimica, de
la fisica, de la matematica, de la biologfa, de la historia, de la sociologfa, de
la filosofia, todos ellos pueden ser, en algin sentido, saberes sabios. ;Qué
pasa con estos saberes cuando se llevan o se transponen a otro ambito
diferente al que se elaboraron inicialmente? El ambito de produccion
del saber sabio o de la investigacién corresponde a las instituciones que
investigan, por ejemplo, las universidades, alli se produce, se publica, se
hacen experimentos, se hacen investigaciones, entre otras actividades, se
produce conocimiento de caracter cientifico en el campo respectivo. Este
serfa un sentido basico de la expresion llamada “transposicion didactica”.
Cuando ese conocimiento se lleva a un ambito escolar, en la escuela primaria
o el colegio, en la educacién media o la educacion elemental, Chevallard

—que es uno de sus creadores—, matematico ¢l, afirma que se surte un
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proceso de transposicion y ese proceso genera un nuevo producto que se
llama, digaimoslo asi, saber escolar. Claro, saber ensefiado. El proceso es
mas complejo de lo que yo pueda decir aqui, hay una serie de variables que
muestran que lo que ustedes plantean en la pregunta, no corresponde a
un mero proceso de trasmision. Si bien se puede afirmar que transmision
es comunicacion de un emisor y un receptor, que se entienden y en cuya
relacién todo fluye —idealmente—, en el ambito escolar no serfa posible
sin la didactica. Asi, algunos consideran que esta perspectiva comunicativa
no merece atencion. Luego, por diversas razones, la idea de transposicion
se lleva a otros campos diferentes a la enseflanza de la matematica—donde
surgio— entonces se empieza a utilizar en ciencias sociales, en la ensefianza
de la geografia, de la historia, de las ciencias naturales. Claro estd que, en la
filosofia, entre otras razones, por la dificultad en saber qué es exactamente
ella, a diferencia de otros campos o saberes escolar, la transposiciéon no ha
tenido una recepcién entusiasta.

Ahora, el “modelo” que desarrolla la trasposicién didactica involucra
diversos factores que intervienen y Chevallard los va a englobar en la
expresion “noosfera”. Esto es, todo aquello que acontece en la sociedad
respecto a lo que se ensefa, dentonces qué sucede en la noosfera? Los
ministerios de educacién plantean politicas sobre la ensefnanza, sobre
cémo y cuales contenidos se deben ensefiar, los libros escolares se vinculan
socialmente a través de sus contenidos y usos, hay produccion cientifica, hay
temas que se discuten, y demas. La transposicion didactica estd atravesada
por un contexto mas amplio a la transmision escolar antes descrita de
manera muy esquematica; pero en ese “modelo”, la teorfa y la practica de la
transposicion didactica si logra plantear una configuracion muy interesante
para dar cuenta de las dimensiones sociales, de lo que se hace con el saber
y el conocimiento en la escuela. Por esto creo que, desde esta perspectiva,
la filosoffa escolar —transpuesta— podria entenderse mejor o lo que
queda de ella en la escuela. En el presente, la transposicion se articula con
una teorfa mas antropoldgica, como complemento y apertura a nuevas
comprensiones y realidades de la educacion escolar, esto es evidente en las

obras relativamente recientes de Chevallard.
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B.G: —;Es conveniente entender estos conceptos  “transposicion  diddctica”,
“isertacion”, “noosfera” como una transformacion de saberes, como un lugar miis

elevado de la educacion?

M.G: —Bueno, la disertacion tiene una lectura un poco aparte, miremos,
¢qué es lo que pasa con la disertacion? La disertacion, por lo menos como
género escolar de ensefianza de la filosofia, es otra de aquellas expresiones
y experiencias que surgen de una cultura escolar o pedagogica nacional,
en este caso, una vez mas, la francesa; y es que las culturas tienen también
sus expresiones educativas. Podemos hablar de una cultura pedagogica
alemana, una cultura pedagdgica espafola, incluso, nosotros tenemos
nuestra cultura pedagdgica, y esas culturas pedagogicas tienen su sello
de identidad. Aqui es donde creo que es posible entender el papel que
ocupa este medio de expresion oral y escrito de la filosofia ensefiada en
la escuela o de lo que resulta cuando se ensefia filosofia a los alumnos.
En la tradicion de la ensefianza francesa escribir bien, expresarse bien en
un escrito, el uso de la lengua materna en este caso, es un asunto que se
considera fundamental. En Francia, por exagerar un poco, se convierte
en una especie de sello de identidad. Ser francés en la escuela es —o era,
porque esto también estd en crisis y es discutible— hacer disertaciones y
no referidas solo a la ensefianza de la filosofia, sino también a la ensefanza
de la literatura. La disertaciéon es un producto cierto, es un dispositivo,
es un objeto sobre el cual hay manuales sobre cémo hacerlas. Tiene una
estructura, una logica, una introduccion, un cierre; tiene unas exigencias
de citacién y de elaboracion propia de argumentos; pero la disertacion
también tiene sus criticos, como es el caso de Michel Tozzi, conocido
profesor y practicante del filosofar en la escuela y otros ambitos de la
esfera social. Tozzi, por ejemplo, considera que en la escuela hay que in-
troducir y tomar en cuenta otros procedimientos, otras maneras, que la
filosoffa misma en su tradicién ha usado: los aforismos, la novela filo-
sofica, el poema, el teatro filoséfico, la obra teatral con una intensién
filosofica, las cartas, los ensayos, entre otros. Afirma Tozzi —y creo que

tiene razo6n— que no es cierto que la Gnica manera de formar a los jévenes
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en la filosofia y el filosofar sean mediante la disertacién y el comentario
de texto. Para ello muestra una abundante evidencia histérica de como la
filosoffa misma las ha usado y concebido. Luego, esta critica a cierto logo-
centrismo y a la leccién frontal del profesor de filosoffa, que subyace en
la obra de Tozzi y su equipo, permiti6é abrir la filosoffa en la escuela a
nuevas experiencias y posibilidades expresivas, insisto, nada extrafias o

ajenas a la filosofia occidental, a otras posibilidades de formacion.

Ahora bien, la disertacion estd asociada a una tradicion de la
enseflanza francesa que esta en crisis por diversas razones. Una de ellas es
que la escuela y, en general la educaciéon, como muchos otros factores —
en Colombia también—, se ha hecho mas democratica, mas publica y los
jovenes que llegan a las escuelas, digamos elitista para épocas como las de
las décadas de los afios sesenta y setenta —ver la obra de Pierre Bourdieu
sobre lo que ¢l llama los “herederos”— provienen de diversos sectores
sociales. De este modo, las escuelas publicas de la republica francesa se han
tenido que abrir a los hijos de los obreros, a los hijos de los campesinos, de
los emigrantes. Como es de esperarse a causa de los desequilibrios sociales,
estos nuevos publicos, estos jévenes que llegan a la escuela publica francesa,
no tienen capitales culturales tan solidamente consolidados para escribir,
hablar, expresarse en un francés culto. Esos ejercicios pudieron funcionar
cuando la escuela no era un asunto para todos, pero con los procesos de
democratizacion, los jovenes que llegan ya no leen como espera el profesor
filosoffa, no escriben como espera el profesor de literatura, no se expresan
como espera el profesor de arte y, en consecuencia, la disertaciéon dista
de tener la calidad que en alguna época tuvo o pudo haber tenido en la
escuela y en la escolaridad. Sobre esto hay obras histéricas y sociolégicas

que explican bien lo que pasé.

Ahora bien, la disertaciéon se mantiene porque la ensefianza de la
filosofia en la escuela secundaria francesa, como lo que sucede aqui en
Colombia y quizas en otros paises, estd asociada a una consideraciéon que

se defiende en los programas de ensefianza universitaria institucional de
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la filosofia. A saber, esta debe ensefarse como se ensefia en la universi-
dad, por lo menos eso se dice, pero la realidad parece mostrar otras cosas
—recordemos la “transposicion”—. Volviendo a la argumentacién, en
el contexto francés, quienes elaboran los programas de filosofia para la
secundaria, los contenidos, hacen parte de una comisioén integrada por
profesores universitarios, seleccionada por el ministerio. Estos profesores
universitarios elaboran unos temas y unos conceptos que los profesores del
liceo —especialmente de los grados 10° y 11° del licco—, deben ensefiar
a través del comentario de texto o a través de la disertacion. Esa es la

dindmica mads tradicional de ensefiar filosoffa que critica, entren otros,
Michel Tozzi.

Digamos también que la disertacién tiene una particularidad. En
el bachillerato francés, y el rumano también, existe el llamado “Bac”, el
equivalente a la prueba de Estado que presentamos cuando terminamos
la educacién secundaria en Colombia “Prueba sabet” o “examen IcFES”,
para los de mi generacion. Pero aqui nosotros despachamos el asunto en
un dfa —antes eran dos dfas— a través de unas pruebas estandarizadas.
Usted responde y se remiten los examenes a Bogota. Alli se hace todo el
tratamiento informatico delos resultados. Esa es la concepcion de la prueba.
En Francia no sucede asi y en otros paises tampoco. Los jévenes del altimo
grado o del liceo tienen que hacer un examen que dura mas o menos una
semana. Entonces, por ejemplo, se preparan en un deporte, en educacion
artistica en donde escogen teatro o danzas, entre otras expresiones y eso
se evalia. Escogen una lengua extranjera y se evalta la lengua extranjera, la
matematica se evalua. Llegamos entonces a la disertacion, que es el asunto
que nos ocupa. En filosoffa y en literatura tiene que hacer una disertacion.
Hay un jurado de profesores externos a la institucion escolar que les dan un
tiempo a los alumnos examinados para que hagan la disertacion; luego, la
sustentan y, al final, los profesores se retinen a calificar las disertaciones. No
obstante, es muy dificil ponerse de acuerdo sobre lo que es una “correcta” y

“buena” disertaciéon como criterio de evaluacion. Los jurados se enfrascan
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en unas discusiones practicamente interminables. En la industria editorial
francesa se publican libros donde cogen esas disertaciones y le dicen al
potencial usuario —o sea a jévenes que se van a preparar para este examen
“Bac”—, “miren lo que no deben hacer”, “estas son las disertaciones de
mala calidad”, “asi no debes hacet”. Todo este asunto lleno de detalles

menores que les relato es impensable en nuestro medio.

Agreguemos algo mas. Michel Onfray, en su libro Antimannal de
[ilosofia, se butla de toda esta ritualidad escolar en la ensefianza de la filosoffa
porque, segin €l y teniendo en cuenta que en Francia se califica de 1 a 20
puntos, el promedio que se logra con estas disertaciones es, si acaso, un 5.
Ademas, si se es optimista, no pasan la prueba mas de 5. Todo esto para
concluir que la tal disertacion dista de ser un ejercicio satisfactorio y que se
ha convertido, segun Onfray, en una tortura para el alumno, para el joven,
pero a pesar de todo ello, continua exigiéndose.

B.G: —Pero esas disertaciones, ante esas notas tan bajas, cabria también la posi-
bilidad de plantear que hubo un mal proceso desde el principio?

M.G: —Ellos se preparan desde temprano, desde primaria en lectura y todo
este tipo de materias. Quiza el asunto no esté tanto en la mala preparacion

sino en la complejidad y exigencia del ejercicio llamado “disertacion”.
B.G: —¢Esa disertacion se hace basada en un tema especifico?

M.G: —Se les da un tema y unas nociones filosoficas relacionadas con
este. Se definen dos textos o fragmentos de obras filosoficas y, a partir de
eso, tienen que preparar la disertacién. La disertacion tiene un inicio, un
desarrollo y un cierre, pero exige que el autor que la elabora, exponga su
punto de vista con algin grado de originalidad. Y, ademas, tiene que usar
al autor de referencia de una manera tal que la citacion sea pertinente. Es
evidente que, a una edad tan temprana, no es tan facil hacer el uso de un

fragmento de Socrates o un fragmento de Nietzsche. Entonces ellos se
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encuentran con que los jovenes intentan hacer un escrito que dista de ser
lo que se espera; pero, por otro lado, también se discute mucho la crisis
de la escuela republicana, discuten acerca de como los niveles han caido
y la existencia de generaciones de analfabetas; que no saben expresarse
en la lengua materna, lo que los hace incultos por el uso barbaro del
lenguaje. Obviamente hay liceos de elite cultural en los cuales todavia no
se manifiesta de manera tan aguda el problema; pero en los liceos de las
periferias es absolutamente evidente. Incluso hay peliculas, como “El
muro”, que hablan sobre eso. Esta pelicula muestra qué es lo que acontece
con la ensefianza de la disertacion, la expresion escrita, la expresion oral.
Estos jovenes tienen otra relacion con los textos y los libros. De hecho,

esto lo estamos viviendo nosotros a nuestra manera, no solamente ellos.

B.G: —Siguiendo esa misma ldgica de ampliar el significado de la disertacion, gueremos

preguntarle jcomo se logra que un estudiante participe en esa ligica de la disertacion?

M.G: —Bueno, alli hay un principio basico en la literatura y en la filosoffa.
Como al alumno se le ha preparado desde la primaria, por lo menos en
términos ideales, hay una continuidad en una formacién de lengua, en una
formacion del uso oral y el uso escrito. Ademas de eso, el aprendizaje de
la lengua materna en la escuela esta asociado a una formaciéon gramatica,
a una formacién comunicativa mas solida, entonces los grados anteriores
contribuyen poco a poco, a cada uno, y brindan su aporte para que el
estudiante, a medida que va ascendiendo de grados, vaya reuniendo una
serie de habilidades, conocimientos previos y competencias, por decitlo
de alguna manera. De tal manera que los profesores de los tultimos grados
de liceo dan por hecho que sus colegas de los cursos anteriores han hecho
bien su trabajo. Bueno, esa es la consecuencia de un trabajo bien hecho. De
allf que se suponga que los estudiantes saben hablar, saben escribir. Ahora

bien, esto no siempre es asf, lo sabemos, pero es la idea.

B.G: —;En Colombia seria posible pensar en realizar un ¢jercicio como estos en un

colegio priblico, por ejemplo, en donde hay tanto problemas y situaciones particulares?
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M.G: —En principio, yo creo que estos ejercicios se pueden hacer.
Obviamente, la apuesta es fuerte para el profesor. En primer lugar, el
llamado a tener claridad sobre esto es al mismo profesor. También es un
asunto de paciencia, la escritura exige un ejercicio paciente de construccion
del texto. Ademas, los textos filosoficos son complejos, su significado es
muy abierto o exige unos conocimientos previos que no tiene un joven
necesariamente. De hecho, muchas veces, no tiene por qué tenerlos. Todo
esto dificulta el ejercicio de la disertaciéon. En consecuencia, la disertacion
podria terminar convertida en una especie de ejercicio de escritura,
“descafeinado”, por decitlo de alguna manera, quitindole intensidad a la

situacion. Es uno de los riesgos inevitables.

B.G: —S57 consideramos la disertacion como una exposicion de argumentos que se
entiende como un cultivo sobre la lengna materna. ;Esta disertacion podria ser
considerada como un ejercicio espiritual, como un ejercicio sobre si mismo, que conlleva a

realizar un ejercicio filosdfico y, a su veg, implica una experiencia?

M.G: —Bueno, es todo lo que usted acaba decir y algo mas. No es un
ejercicio sobre s mismo ni una experiencia, porque la disertacién no
es una expresion de la subjetividad del joven sin mas. Quizas por una
sencilla razén, si la comision de ensefianza de la filosofia que esta anexa al
Ministerio de Educacion, elabora los conceptos y las nociones, escoge las
lecturas, pues esta no es, en principio, una experiencia sobre el sujeto, sino
sobre la escritura y sobre la lectura de textos, y una elaboracién propia de
plantear una argumentacion. Si bien es una argumentacion atravesada por
el yo —autor—, el alumno no se puede despachar en un escrito en donde
se vuelque a hablar en primera persona, eso de la primera persona hay
que relativizarlo. Se debe pensar la nocién del concepto segun los textos y
segun el tema dado, pero no es tampoco elaborar conceptos en el sentido
de la ensefnanza en bachillerato, quiza se piense en eso en la universidad. Se
trata del profesor encontrando sentido al texto, estableciendo relaciones,
entendiéndolo en profundidad y el joven tratando de aprender y de seguir

esa misma logica. Quizas este ejercicio se relacione con la comprension y
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uso consciente de conceptos antes que con su repeticién mecanica, tarea
dificil, es evidente, incluso para la ensefianza y aprendizaje universitarios de

filosofia, ahora pensemos esto en la educacién media.

B.G: —Incluso podriamos pensar que es un transito también a un momento mis
intimo. No sé si podriamos poner el ejemplo de Roussean cnando hace una serie de
reflexciones en su libro un poco mids en primera persona, todo el tiempo habla de sus
experiencias, incluso en un tono anecdotico, vuelve a su nifiex y senala una serie de
excperiencias espirituales en el texcto, no sabemos si ese ejemplo de confesion podria ser

considerado como una disertacion

M.G: —No en sentido estricto. Si bien la confesién es un género que
también la filosofia ha cultivado, la escuela no la ha tomado en cuenta.
Porque, volvemos al argumento inicial, en el ambito de la escolaridad
tradicional de la filosoffa, se privilegia una oralidad y una escritura centrada
sobre lo conceptual. “Objetivo”, quizas se pueda decir asi y no tanto sobre
la experiencia del “yo” que escribe y habla de su experiencia con actitud

filosofica de sabiduria, a la manera de Pierre Hadot o Emil Cioran.

B.G: —Desde la licenciatura en las universidades podriamos decir que, a nosotros cono
licenciados, nos hace falta mucha diddctica y pedagogia, pues no bhay dreas especificas
que preparen bien a los futuros licenciados en filosofia, las explicaciones se quedan en
la clase magistral y en la lectura de los textos, pero nunca o casi nunca se conecta esto
con la realidad del mundo. De este modo, los futuros licenciados salen a enfrentarse al
mundo real, al colegio y, como es de esperarse, el choque es muy fuerte porgue se signen
gerciendo las clases magistrales y la lectura de textos, pero no se hacen las relaciones con
la cotidianidad, ;por qué es tan dificil hacer ese tipo de conexiones en la escuela o mejor

en la ensenianza de la filosofia en el bachillerato?

M.G: —S81, pero la didactica también tiene manifestaciones instrumentales,
innegables, operativas, sobre conceptos como disciplina. La didactica tiene
su utilerfa —“caja de herramientas”—. Reconocemos que para algunos

de sus criticos universitarios y mas en la filosoffa, resulta excesivo llegar a

| 298 |



1. Dialogar e Interactuar

ese grado de instrumentalizacion. Doy ejemplos, hay una profesora suiza,
Nathalie Frieden, que ensefia didactica de la filosoffa en la formacion de
estudiantes de filosofia que seran luego profesores de secundaria y primaria
de esta disciplina. Si uno mira su propuesta didactica y de formacion, los
cursos son una preparacion muy especifica; es decir, pone a los estudiantes,
a los futuros profesores, a dar clases, los registra, los graba, después
desmontan esa grabacién y la analizan, —usted hizo esto, usted hizo aquello,
usted gasto tanto tiempo en esto—. Eso no suena nada musical en nuestro
medio, pero es una manera de ensefiar la filosofia para determinar ciertas
habilidades de ensefianza en su publico. De esta manera, los estudiantes
no pueden irse a hacer imitaciéon de lo que hicieron sus profesores
universitarios con ellos; sin duda, profesores eruditos y profundos en lo
que saben. No obstante, eso no es posible pues, si lo hacen, quizas estén
condenados al fracaso. L.a buena voluntad no es suficiente. Es la didactica
la que ofrece herramientas para resolver las dificultades que conllevan su

enseflanza, en este caso la filosofia.

B.G: —Y los profesores, deben desarrollar su propia diddctica dependiendo de la
clase de filosofia?

M.G: —Obviamente no hay recetas en esto, pero si hay unos parametros.
Por ejemplo, que los estudiantes participen en el contexto de las tareas, que
se motiven al leer el fragmento de un texto, ¢pero para qué, para querer
qué? El profesor es el que propone el objetivo de la ensefianza y dispone
la evaluacion, si es que le interesa evaluar. Cuando uno es profesor sea de
primaria, secundaria, universidad, el proceso de transmision no es lineal,
algo sucede en la cabeza del joven, serfa bueno saber qué es lo que sucede

alli. Eso es lo que busca la didactica.

B.G: —En ¢/ contexto actual, en donde los estudiantes circulan en medio de dinamicas
como Internet, la simplicidad del tiempo, la plasticidad y el desinterés, la falta de

concentracion con serios vacios sobre la cultura general jes posible ensenar filosofia?
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M.G: —Hay dos principios de respuesta. En educacion hay una perspectiva
segin la cual hay que asumir una posicién radical sobre estas dinamicas.
Posturas que dicen no, no vamos a traer esto a la escuela, no hay espacio para
estas nuevas realidades, estas nuevas maneras de ver la realidad. La escuela,
los profesores, los estudiantes, deben volver a estos principios tradicionales
de autoridad. No hay nada que discutir, dicen algunos. ¢Quién lo dice?
Entre otros, lo dice la compafiera de Heidegger, Hannah Arendt, quien
habla de la autoridad de la tradicion de la cultura, lo cual significa conservar
una responsabilidad de parte de los adultos. Mientras otros se van al otro
extremo, dicen que la escuela debe ser permanentemente actualizada. En
una dinamica imparable, la escuela debe digitalizarse, debe volverse virtual.
La escuela debe utilizar toda esta tecnologfa, pues no vamos a cerrarle la
puerta. En este sentido, ya no hay profesor de educaciéon media o primaria
que no tome en cuenta los cambios del tiempo porque, de no hacerlo, se

crea la sensacion de ser un profesor anacrénico.

Ahora bien, hay perspectivas filosoficas que se prestan para entender
y situar a la ensefianza de la filosoffa en este complejo escenario o ambiente
digital. Escuchando algunos profesores que han participado en este Primer
Seminario Internacional Filosofia y Ensenanza realizado en la Uprc, como el
profesor Espinel y el profesor Gallo, para citar solo dos ejemplos, quienes
analizan las practicas de la filosoffa como experiencia y sabiduria, cazan
perfecto con las nuevas expresiones audiovisuales y narrativas digitales.
La filosofia se desplaza o es “descolocada” de sus espacios y medios de
expresion asociados a la oralidad y escritura ilustrada moderna para abarcar
otras posibilidades, nuevas practicas, nuevas experiencias de otro orden. Es
alli donde los estudiantes asocian la filosofia con la pintura, con las artes
plasticas, con la literatura, con el cine. Los jévenes hacen tareas, producen
imagen, pequefos cortos, producciones audiovisuales en donde crean
conceptos filosoficos. Todo esto esta en ciernes, pero hay evidencias de que
para alla también se camina; claro estd, no hay consenso sobre si esto es o
no filosoffa, pero esta sucediendo y seguird sucediendo con universidad o
sin universidad.
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Se considera que las practicas universitarias conllevan al desarrollo de
unos saberes especificos. Debido a esto, un profesor universitario entra en
conflicto entre el querer desarrollar saberes cientificos especializados y el
asunto de implementar didacticas que fortalezcan su clase, ;como poner en

conversacion estas dos preocupaciones?

Hay intentos de conectar estos “mundos”. La didactica de la filosotia
o del filosofar es una prueba de ello. Claro, en el presente hay mas
preocupacion por los problemas de la ensefianza de la filosofia, pero estas
preocupaciones no afectan la manera de ensefianza universitaria. Hay toda
una discusion al respecto en donde algunos consideran necesario darle
cabida a las didacticas y a la enseflanza. La filosoffa tiene otros métodos
como el seminario, pero si uno se pone a analizar el seminario, es otro tipo
de experiencia a la cual no todo el mundo esta dispuesto a someterse pues
se supone que un seminario no es la demostracién de un saber o el dominio
de un tema por el profesor. Obviamente, supone este dominio pero es,
ante todo, una elaboracién conjunta de aquellos que asisten al tema del
seminario. Aqui se sabe de donde se parte, pero no a donde se va a llegar y
eso exige un alto grado de responsabilidad. No se puede ser un estudiante
pasivo y el profesor tampoco puede llegar a hacer una demostracion de
erudicién. Por el contrario, se debe contribuir a la elaboracion y al debate

en medio del seminario. En filosofia, el seminario aleman es un ejercicio

muy exigente y pocos profesores lo hacen —me incluyo— y pocos
estudiantes estan dispuestos a acogerse a esta expetiencia porque implica
mucho trabajo. Lo que se requiere son profesores mas activos, dispuestos
a probar otras practicas, otros métodos diferentes a los clasicos. ¢Cuantos
profesores de filosoffa estan dispuestos a reconocer que en Colombia la

enseflanza de la filosofia tiene problemas?
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Pensar la ensefianza de la filosofia implica pensar tanto la nocion de ensefianza
como la concepcion de filosofia. Mds que en una natural secuencia o lineal
conjuncion, esta conversacion que llamamos libro, se nutre de la relacion
compleja que va desde la ensefianza a la filosofia pero, también, desde la
filosofia a la ensefianza. Es la actualizacion de una invitacion ya anticipada por
Alejandro Cerletti en relacion a pensar la ensefianza desde la filosofia, es decir,
como un problema filoso6fico; e, igualmente, es la actualizacion de otra
invitacion, aquella consistente en pensar la filosofia desde la ensefianza, esto
es, como un problema pedagdgico, como practica de formacién, como ejercicio
psicagogico. Siguiendo fines procedimentales, las discusiones que nutren los
pasajes del libro han sido entretejidas desde cuatro ejes: Ensefianza de la
filosofia, Aprender filosofia, Educacion filosdfica y Diddctica de la filosofia.
Categorias de andlisis que, en la arquitectonica del libro, se estructuran a partir
de tres ejercicios: la escritura, la traduccion y el didlogo. Ejercicios que han
nutrido tanto a la filosofia como a la misma ensefianza. Tres maneras de
problematizar, tres maneras de conversar, tres maneras de preguntar.
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